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Prélogo

Esta produccién surge de la inquietud por dar lugar a voces
cordobesas que tienen un recorrido en la formacién y accién
psicopedagégica. Ha sido un propésito ver plasmado en papel
una obra conjunta que permita reconocer algunas reflexiones
e intervenciones que, desde este lugar geogrifico, en estos
tiempos, como producto de las distintas trayectorias, dejen
abiertas tematizaciones que den cuenta de las preocupaciones y
ocupaciones que en este campo se han ido configurando.

Desde el punto de vista epistemolégico, la psicopedagogia re-
quiere de un permanente debate y de la necesaria construccién
de saberes que le sean propios. Se reconoce como disciplina jo-
ven, pero tiene paradéjicamente un significativo recorrido desde
mediados del siglo pasado, adquiriendo hoy relevancia en temas
actuales que requieren de una atencién imprescindible, procesos
que han surgido en el marco de las trasformaciones politicas, so-
ciales y econdmicas, con cambios sustantivos en estas primeras
décadas, del presente siglo.

Uno de los mayores desafios para las ciencias sociales y humanas,
y por tanto para la psicopedagogia en su campo especifico, es poder
ir encontrando las propias voces, dando lugar a enunciaciones
particulares, situadas. Se ha producido en nuestras tierras lo que
Scribano (2012) denomina la mera reproduccién de gargantas,
como parte de la doxa académica, en la accién de “repetir la voz
de otro desapercibidamente, casi hecha cuerda vocal” (p. 77)



Para ello es indispensable que este campo vaya delineando
sus propios desarrollos, los devenidos de la sistematizacion de las
précticas profesionales y los originados en el marco de las politicas
de investigacidn, sin pensarlos por separado, en un interjuego en
el cual investigacién, intervencién, extensién puedan enlazarse;
movidos por intenciones y acciones que colaboren en la transfor-
macién social y en la bisqueda del bien comtn. Hay un aspecto
axioldgico, es decir, ético, ideoldgico y politico a contemplar.

Es de suma importancia el poder compartir, entre profesiona-
les de la psicopedagogia, espacios especificos de produccién de
conocimiento en una dindmica fomentada y sostenida por las ins-
tituciones académicas y profesionales, en un marco de condicio-
nes objetivas de posibilidad que den lugar a la factibilidad y a la
concrecién de desarrollo de conocimiento psicopedagégico.

Ello nos lleva a reconocer la necesidad fundamental de
sistematizar las pricticas de los psicopedagogos para alcanzar la
visibilidad (no desde las estrategias del marketing) sino desde un
aporte sustantivo en el tratamiento de las problemdticas de los
sujetos en el marco de los desafios actuales en América Latina y,
en Argentina, particularmente.

En virtud de nuestra historia, la de nuestro pafs, en nuestra
region, consideramos que se deben recuperar los avances que se
han ido haciendo en otros espacios geograficos, pero evitando la
colonizacién, es decir formulando las propias preguntas y las res-
puestas acordes a las necesidades y particularidades de los sujetos
situados, tanto para la intervencién profesional como para la in-
vestigacién. Considerar la racionalidad técnica y pragmdtica pero
también emancipadora tanto en la prictica profesional como en
las decisiones en torno a los temas a investigar desde una pers-
pectiva histérica, situada, que atienda a las formas particulares
de subjetivarse y socializarse de los sujetos en el espacio social y
cultural. (Laino, 2012)

En funcién de lo anteriormente explicitado, es que en el pre-
sente libro encontramos desarrollos en los cuales las distintas au-



toras sistematizan algunas de las indagaciones y abordajes profe-
sionales, poniendo en palabras aspectos considerados relevantes
en estas practicas. Creemos que la propia voz es posible si se hacen
publicas las producciones que son consecuencia de un pensar y un
hacer psicopedagdgico, construidos desde las posibilidades del de-
cir, con las particularidades del desarrollo psicopedagégico en este
lugar de pertenencia. Cada una expresa desde su recorrido, de-
jando salir a la superficie aquello que puede y quiere comunicar,
quedando siempre matices, detalles, conceptos que hoy juegan de
un modo, y que, seguramente adquieran otro sentido o lugar en
siguientes producciones.

Desde una actitud abierta, se procura que este libro genere,
en quienes lo lean y compartan, un espacio de intercambio y de
reflexién. Serfa parte de un efecto deseado, objetivo primordial en
cualquier intervencién psicopedagégica.

Sandra M. Gémez
Cérdoba, octubre de 2016.
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Parte I.

ACERCA DEL CAMPO PSICOPEDAGOGICO






Capitulo 1
La construccion de conocimiento en
Psicopedagogia, tematicas académicas y
contextos de produccion.

Sandra Maria Gomez

1.- Sobre las marcas de origen.

Este escrito pretende poner en consideracién una posibilidad
analitica que aborde la relacién entre sociedad y conocimiento, y
la vinculacién con la forma de ir construyendo sistemas de ideas
que responden a diversas preguntas, en contextos particulares de
produccién. De alli la necesidad de tener presente la dimensién
diacrénica.

La Psicopedagogia aborda especificamente los procesos de
aprendizaje. En sus origenes la influencia de la medicina, la peda-
gogia y la psicologia fue relevante en la lectura y abordaje de estos
procesos, asociando las dificultades a estados patolédgicos indivi-
duales, valorando los problemas de aprendizaje como déficit en
los sujetos por el alejamiento que los mismos mostraban respecto
a lo considerado norma-normal-normativo. De este modo las in-
tervenciones psicopedagdgicas se orientaban a la reeducacién. La
psicologfa evolutiva brindé una serie de pardmetros normativos
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en base a una concepcién lineal, progresiva y acumulativa sobre el
esperado desarrollo de los sujetos (con cronologias y etapas bien
demarcadas de desarrollo humano ideal). La psicometria, por su
parte, colaboré en esta concepcién ofreciendo los instrumen-
tos (supuestamente objetivos, y por ello poco discutibles en ese
momento histérico) para la clasificacién de los sujetos segtin sus
posibilidades, marcando asi las diferencias. Por un lado, se obser-
vaba la secuencia “normal” de “desarrollo”, desde elementos que
proveia la psicologia evolutiva, estableciendo un paralelo entre ese
desarrollo esperado y el ordenamiento escolar existente. La gra-
dualidad escolar y las prescripciones de corte evolutivo dejaron
al desnudo los desajustes de los sujetos en funcién de lo “normal
esperado”. Se daba un cruce entre lo biolégico y lo social. Cons-
trucciones psicoldgicas, devenidas de las ciencias naturales, ela-
borados al otro lado del Atldntico, permearon un discurso déxico
que operd y sigue operando como organizador simbdlico cuando
se consideran las posibilidades de los estudiantes. Un ejemplo pa-
radigmdtico de circulacién de las ideas, en el discurso cotidiano
escolar y familiar, es la afirmacién relativa a la madurez del nino
(para explicar dificultades en el aprender), en expresiones como
“es inmaduro”, “todavia le falta madurez”, ignorando subjetiva-
ciones y socializaciones. En realidad, se trata de construcciones
de otro orden, relativas a la transmisién y apropiacién de conoci-
miento, en procesos de reproduccién y transformacién cultural.
Los sistemas de ideas ofrecen categorias desde las que se valora
a los sujetos y sus posibilidades de aprendizaje (como talentos
naturales, desarrollo natural, capacidades innatas, habilidades na-
turales, o en contraposicién, los esquematismos intelectuales, las
disposiciones construidas, entre otras) que se traducen en practi-
cas ideoldgicas vinculadas a las l6gicas cognitivo-afectivas desde
las que se lee e interpreta el mundo. Ello implica la indagacién,
mds bien develamiento, no sencillo por su penetracién capilar, de
“la estructura politica de la moral vigente en la actualidad, que
se conecta con los dispositivos de regulacién de las sensaciones y



los mecanismos de soportabilidad social” (Scribano, 2012, p.47)
Volveremos a este punto.

Pero, ;qué referencias relativas a la construccién del conoci-
miento psicopedagégico, como huellas de esos sistemas de ideas,
que siguen operando en algunos aspectos, podemos dar? Tal vez
podriamos ubicar sus inicios en Argentina en las décadas del 50
y del 60, en virtud de la institucionalizacién de las carreras en las
que se inicia la formacién en este nuevo campo profesional, el
psicopedagégico. Estas propuestas formativas vinieron a ser, en
parte, consecuencia de un proceso de sedimentacién de los de-
sarrollos que se fueron produciendo en la convergencia- como
ya se dijo- entre pedagogia, medicina, psiquiatria, psicologia; ge-
neralmente para dar respuesta a los efectos que la expansién de
la escuela moderna iba produciendo en los sujetos infantiles. La
primera respuesta a la problematica fue ofrecer una formacién di-
ferenciada a algunos maestros para que los mismos compensaran
con intervenciones especificas el fracaso de los nifos, producido
mayormente por la educacién formal homogeneizante. De esta
manera, la Psicopedagogia emerge fuertemente vinculada a la ex-
pansién del sistema educativo nacional.

Con anterioridad al surgimiento del fracaso escolar (catego-
ria lapidaria que sigue vigente), en Argentina en la década 1880,
toma fuerza la idea sobre la necesidad del fortalecimiento de una
politica educativa que consolidara el sistema educativo nacional.
Son reconocidos como hitos histéricos la creacién de escuelas
normales dedicadas a la formacién de maestros y el Primer Con-
greso Pedagégico Nacional que serd una de las antesalas al calu-
roso debate parlamentario que dio como fruto la sancién de la
Ley 1420, y con ello, la inauguracién de lo que serd en préximas
décadas la expansién de la educacién argentina. Es un dmbito que
se impregnard, en las primeras décadas del 1900 de un cientificis-
mo que coincide con las corrientes epistemoldgicas de la época.
De este modo el positivismo normalista, dominado por una pers-
pectiva comteana y spenceriana, amalgamada con el proyecto del
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liberalismo (formar ciudadanos y trabajadores), dard a la pedago-
gia, a la piscologfa, a la psiquiatria, y a la naciente psicopedagogia
devenida de las anteriores, pretensiones de cientificidad. El pen-
samiento se hallé influenciado por las concepciones psicolégicas
y socioldgicas del naturalismo. Por citar algunos de las figuras de
la época, estd Ramos Mejia (1849-1914), médico propulsor de la
psicologia y la psiquiatria, quien también ocupé un lugar impor-
tante en la educacién por haber sido presidente del Consejo Na-
cional de Educacién. Domingo Felipe Cabred (1859-1929), fue
un médico psiquiatra que instituyé el primer establecimiento, a
puertas abiertas, para tratar alienados. Cabred se especializé en el
tratamiento de los enfermos mentales. En esta etapa la presencia
del higienismo y el alienismo fue trascendental. Tal como lo sin-
teriza Abel Langer (1994) en el estudio preliminar de la obra Las
Multitudes Argentinas, de Ramos Mejia, dice: “la historia social y
politica estarfa regida por las mismas leyes naturales de evolucién
que los organismos bilégicos” (p. 9)

La psicologia experimental habia ganado territorio y la psicolo-
gia evolutiva estaba presente en las obras de Rodolfo Senet (1872-
1938) quien escribié tres libros dedicados a infancia, adolescencia
y juventud. Victor Mercante (1870-1934) realiz6 incursiones en
la psicologia intentando estudiar los problemas de aprendizaje
utilizando la psicoestadistica.

Los discursos y pricticas psicopedagdgicas, a tono con la épo-
ca, asumieron una perspectiva terapéutica para la prediccién o el
tratamiento de las dificultades escolares que se concebian como
consecuencia de problemas individuales, de inadaptaciones per-
sonales. La escuela era una institucién central, en el proyecto ci-
vilizatorio, bajo el mandato social de progreso, que persistird en
décadas posteriores, de otra forma, en las teorias de la moderniza-
cién y del desarrollismo.

La Doctora Telma Reca (1904-1979) creé en el ano 1934 el
consultorio de Higiene Mental Infantil dependiente de la Cdtedra
de Pediatria del Hospital de Clinicas José de San Martin de Bue-



nos Aires. Este tipo de consultorio fue el primero y pionero en la
clinica infantojuvenil.

Dice Reca (1947) “la escuela ve al nifo como un recepticulo
de nociones..., y no como a un ser vivo en pleno desarrollo, lleno
de posibilidades y de claroscuros” (p. 200), En otro apartado de-
fine lo siguiente:

es normal el nifio que, amén de tener una situacion esco-
lar y social aceptables, goza en general de buena salud, es
alegre y activo; hace fente a las dificultades, no pretende
eludirlas, no emplea subterfugios para evitarlas, ni pade-
ce enfermedad cuando ellas se presentan o superan a su
fuerza y aptitudes para vencerlas; tiene iniciativa, pero
es capaz de ajustarla a las condiciones y exigencias de
la realidad; no es total o excesivamente dependiente del
cuidado o la atencion de padres y maestros; si sufre un
contraste, se rehace y responde en forma constructiva a
estimulos adecuados; tiene afectos a companeros y maes-
tros, pero sabe repeler una agresion, si es victima de ella

(p-115)

Una forma de trabajo llevada a cabo con los docentes se realizé
en el Colegio Libre de Estudios Superiores en el cual cada docente
presentaba un caso, un nifio-problema. En la Clinica se estudiaba
cada caso y en el Seminario se trabajaba con los maestros con el
prop6sito de ofrecerles herramientas con las cuales poder modifi-
car el problema y “normalizar” a ese nifio. Reca (1947) platea que
“el niflo problema aparece en general como una criatura de mala
conducta, irregular y dificil, como un enfermo, o como un alum-
no insuficiente o con rendimiento anormalmente variable” (p.26)

Tanto Telma Reca como Carolina Tobar Garcia (maestra y mé-
dica sanluisena) formularon nuevos planteos para pensar los pro-
blemas de aprendizaje desde categorias como retardo pedagégico
e inadaptacién escolar, proponiendo un trabajo conjunto entre
médicos y maestros, fundamentalmente. Tobar propuso escuelas
de adaptacién suponiendo que los nifos retardados eran nifios no
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tipicos que necesitaban la intervencién pedagégica mis que un tra-
tamiento psiquidtrico (Gianonne, Gémez, 2011)

El Instituto de Psicologfa del Consejo Nacional de Educacién
se crea en 1929 el cual propone un estudio sistemdtico de la po-
blacién escolar. Surge de esta institucién una escuela de psicope-
dagogia correctiva destinado a maestros de educacién especial. En
simultdneo aparece el Instituto de Psicologia Experimental cuyo
su objetivo fue intervenir en el campo educativo, ofreciendo para
tal fin una formacién para maestros en la cual se abordan a los ni-
fios anormales; docentes que ejercerdn la psicopedagogia correcti-
va en las clases del Instituto Bernasconi (Rojas Breu, 2009)

Del mismo modo, se encuentra en esa época Lanfranco Ciam-
pi (médico italiano, 1885- 1962) quien dirige la cdtedra de Psi-
quiatria Infantil en Rosario, Santa Fe. Junto a él trabajé Gonzalo
Bosch (alieniesta argentino). En 1928 crea una escuela de ninos
con retraso mental, los cuales no tenfan acceso a la educacién. Es-
taban a cargo maestras especiales y ortofonistas (hoy fonoaudié-
logos) con cierta impronta de la Pedagogia de Marfa Montessori.
De todos modos, en la Escuela para Nifios Retardados, la forma
de trabajo terapéutico era pensado como una psicopedagogia en-
mendativa y los procedimientos utilizados iban desde la reeduca-
cién hasta la laborterapia para templar el cardcter.

Plicido Horas (profesor en filosofia, 1916-1990) en el afo
1948 crea en la Facultad de Ciencias de la Universidad de San
Luis, el Instituto de Investigaciones Pedagdgicas, que mds tarde
pasard a llamarse Instituto de Investigaciones Psicopedagdgicas.
Este profesor, que a su llegada a San Luis se dedica a la docencia
en temas psicoldgicos, funda y dirige dicho espacio hasta su desa-
paricién en 1970. Este da origen a una publicacién denominada
Anales del Instituto de Investigaciones Pedagdgicas (posterior-
mente denominada Anales del Instituto de Investigaciones Psi-
copedagdgicos), que se sostendrd a lo largo de varios anos, entre
1951 y 1966. Fueron siete tomos en total, de los cuales Horas fue
el director.



La institucionalizacién de la Psicopedagogia (primero como
formacién especializada para maestros, luego como carrera técni-
ca, més tarde como Licenciatura) dio lugar a una multiplicidad
de producciones que se articularon fundamentalmente con los
avances tedricos de la pedagogia, la psicologia, el psicoandlisis, la
sociologia, la antropologia; producciones fuertemente sujetadas a
las demandas escolares. La Psicopedagogia asi germina como una
necesidad de dar respuesta a necesidades de poblaciones histéri-
camente excluidas del sistema como asi también al fenémeno del
fracaso educativo. Sus intervenciones estardn, en primera instan-
cia, dirigidas a la compensacién del déficit, tanto en los nifos con
“retardo mental” como la direccién hacia una infancia escolariza-
da que empieza a padecer los efectos de una matriz escolar tinica
y poco flexible.

Esta etapa dejard huellas constitutivas en las formas de pensar y
hacer, como la cldsica triada diagndstico, prondstico y tratamien-
to; en pro del mandato social y politico de adaptacién de los suje-
tos al sistema social, y, por ende, al logro de la integracién social.

Desde la década del 60 a la actualidad, la psicopedagogia
se ha ido nutriendo de otros desarrollos psicolégicos como el
conductismo, el cognitivismo, la perspectiva psicogenética,
la psicologia social, la perspectiva socio-histérica, el enfoque
sistémico, las neurociencias. El psicoandlisis interpel6 a algunas de
estas teorfas por la ruptura que implicé pensar al sujeto escindido.
Otras disciplinas se articularon para poder pensar al sujeto y al
dispositivo escolar.

Podemos ver en la actualidad un campo disciplinar en un con-
texto multiparadigmadtico, que requiere de la dilucidacién de los
supuestos, que como doxa marcan camino, de las teorias que son
praxis, porque como afirma Scribano (2012) la teoria es hacer, en
tanto, “son acciones que combinan procesos complejos cogniti-
vos-afectivos, que involucran e implican tareas colectivas, que son
una relacién tensional entre “haceres”/saberes/conocimientos” (p.

43)
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2.- Problematizaciones en y de la actualidad

Debemos reconocer que la psicopedagogia es un campo
disciplinar relativamente joven.

Hay referentes en Argentina que son fuentes de consulta
en la formacién psicopedagégica y que han ayudado en cierta
delimitacién de este campo disciplinar. En este sentido se puede
nombrar a Sara Pain (2003), a Dora Laino (2000, 2003), a
Norma Filidoro (2009), a Alicia Ferndndez (2000), a Marina
Miiller (2010), por citar solo algunos de lo que han colaborado
en ir dando identidad propia a lo psicopedagégico.

Lo que es claro es que los distintos desarrollos perfilarin
formas particulares de mirar el objeto o los objetos de estudio
que se han ido redefiniendo segiin los encuadres tedricos y las
situaciones contextuales. Distintas posiciones se enraizardn en
tradiciones epistemoldgicas que, segtin sea la filiacién, concebirdn
de manera diferenciada los procesos de aprendizaje. Ha habido
también posiciones eclécticas que se han valido, en palabras de
Lépez Molina (2008), de “retazos azarosamente adosados”.

Lo que hoy vemos es que en psicopedagogia han ido ganando
terreno las posiciones positivistas que explican las dificultades de
aprendizaje desde una perspectiva organicista. Podemos citar las
palabras dichas en una Conferencia (por un médico neurdlogo,
jefe de equipo de salud en un hospital importante, referente de
consulta de los psicopedagogos) que expresaba que el fracaso
escolar debia ser abordado desde la perspectiva neuropsicoldgica
y neurocognitiva, psiquidtrica y médica, para poder elaborar
estrategias conductuales y del neurodesarrollo.

Uno de los riesgos es aceptar acriticamente las explicaciones
neurobioldgicas que dan poca cuenta de la complejidad constitu-
tiva de un sujeto y sus circunstancias. Asi lo denuncia Elisabeth
Roudinesco (2015) cuando expresa “...la neurobiologia parece
afirmar que todos los trastornos psiquicos estdn relacionados con
una anomalfa del funcionamiento de las células nerviosas, y dado



que el medicamento adecuado existe, ;Por qué deberfamos enton-
ces inquietarnos? Ya no se trata de entrar en lucha con el mundo,
sino de evitar el litigio aplicando una estrategia de normalizacién”
(p.18). Se ha producido una patologizacién de la infancia, evi-
denciada en la multiplicacién de una prictica de diagnéstico a
nifos con déficit de atencidn, deteccién dada a partir del ingreso
al contexto escolar, como claro ejemplo de la anterior afirmacién.
La idea de estrategias conductuales, como entrenamientos com-
portamentales, puede ser entendida en tanto dispositivos de regu-
lacién de las sensaciones por la eficacia simbdlica lograda (dada
la autoridad que padres y maestros pueden dar a quien emite el
diagndstico y administra la supuesta cura). Dicha intervencién
sugerida se apoya en el supuesto de que la dificultad se debe a una
causa orgdnica bajo la lectura positivista de detencién de sintoma
(encontrar la causa, diagnosticar la enfermedad, curar, retornar a
la normalidad)

La medicalizacién de la infancia es una prdctica extendida,
ajustada a diagndsticos elaborados por manuales clasificatorios
(DMSIV y DMSV) que se imponen desde EEUU, los cuales dan
el marco en que se encuadra a un sujeto. Sujeto que queda suje-
tado a una descripcién despiadada, des-subjetivada, rubricada en
una prescripcién médica que oficia de pasaporte para la obtencién
de los beneficios otorgados por las obras sociales. Esta secuencia
de précticas que se replican y expanden, muestran las formas pro-
cedimentales que se han ido instituyendo en estos tltimos tiem-
pos y que ejemplifican, de forma bastante clara, una forma mds
en que el capital encuentra maneras de mercantilizacién en sus
formas de expropiacién y depredacién.

Uno de los participantes de la produccién de estos manuales, el
psiquiatra Allen Frances, quien dirigiera durante anos el Manual
Diagnéstico y Estadistico - en el que se definen y describen las
diferentes patologias mentales-, revisa los efectos que han tenido
los mismos. En una entrevista (2014) decia:
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Nosotros fuimos muy conservadores y solo introdujimos
dos de los 94 nuevos trastornos mentales que se habian
sugerido. Al acabar, nos felicitamos, convencidos de que
habiamos hecho un buen trabajo. Pero el DSM 1V resul-
td ser un dique demasiado endeble para frenar el empuje
agresivo y diabdlicamente astuto de las empresas farma-
céuticas para introducir nuevas entidades patoldgicas
(...) El resultado ha sido una inflacion diagndstica que
produce mucho darno, especialmente en psiquiatria in-
fantil. Ahora, la ampliacion de sindromes y patologias en
el DSM 'V va a convertir la actual inflacién diagndstica
en hiperinflacion.

(...) Hemos creado un sistema diagndstico que convierte
problemas cotidianos y normales de la vida en trastornos
mentales.

En la misma linea de andlisis, podemos considerar la prolifera-
cién de casos de consultas por nifios que terminan diagnosticados
con Trastorno de Déficit de Atencién con o sin hiperactividad.
Dichos nifios son “los TDA”. La forma mds regular de solucién
es la provisién de determinadas drogas que colaboran en la “se-
dacién” para que dicha hiperactividad cese o para que logre ma-
yor poder de concentracién en la escuela. La plusvalia ideoldgica,
como politica de los cuerpos, modela aspectos profundos de las
subjetividades, mediante dispositivos de control sobre las emocio-
nes, las creencias y los sentimientos. Opera una forma de anestesia,
dolor que se soporta mediante una insensibilizacién, para el caso
narrado, aparece dos veces: materialmente, en el suministro de la
droga; simbdlicamente, en la dependencia que le genera al sujeto
para poder auto-dominar su dispersién. La universalizacién de
la causa del sintoma y de la ilusoria cura opera con borramiento
de la singularidad del sujeto situado. En su cara mercantil, enri-
queciendo las arcas de la industria farmacéutica. Scribano (2012)
destaca que hay maultiples redes de valorizacién en los procesos de
elaboracién, extraccién y concrecién de la plusvalia ideoldgica,



entre los cuales podemos pensar la mdgica fantasia del lugar de
la droga que calma el dolor social. Para el caso ejemplificado, las
heridas narcisistas al sujeto y a la familia, por las marcas que deja
el fracaso escolar, como proceso de descalificacién del sujeto en
torno a sus posibilidades de “conocer el mundo”, mds bien de
desconocer “la oferta curricular”, segiin lo evaluado desde los pa-
rametros escolares. En las maltiples redes de valorizacién del mer-
cado farmacéutico (la droga que calma) se afirma la imposibilidad
de su modificacién de modo que, como ya se citara a Roudinesco,
“dado que el medicamento adecuado existe, ;Por qué deberiamos
entonces inquietarnos?”

Se han expandido, en las pricticas médicas, diagndsticos
pedidos desde la escuela y de los profesionales de la psicopedagogia,
dispositivos de regulacién de las sensaciones que “consisten
en procesos de seleccién, clasificacién y elaboracién de las
percepciones socialmente determinadas y distribuidas (...) que
organizan las especiales maneras de “apreciarse-en-el-mundo que
los sujetos y las clases poseen” (Scribano, 2012, p.48)

Cabe preguntarse, en este marco, por la superacién de la acep-
tacién naturalizada de los discursos tedricos y de las intervencio-
nes sustentadas en estas categorias que se internalizan como doxa,
teorfas que visibilizan aspectos de los procesos de subjetivacién,
socializacién y estructuracién intelectual, pero que en simultineo
dejan invisibilizados otros aspectos del mundo, y las imdgenes de
él, que deben ser tematizadas.

3.- Una mirada particular a la psicopedagogia.

Tomar una posicién epistemoldgica implica poder definir
conceptos que dan cuenta de los presupuestos desde los que se
parte cuando se piensa al sujeto, a la sociedad, al conocimiento,
a la educacién. Esas premisas van a impregnar los modos
particulares de entender las situaciones, supuestos que sustentardn
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las interpretaciones como asi también orientardn las pricticas de
intervencién propias del hacer psicopedagégico.

Un abordaje psicopedagégico que considere las posibilidades
de entendimiento de un sujeto requiere de la consideracién de
aspectos psicosociales, esto es un proceso constructivo encarnado
en un sujeto deseante y social (Laino, 2000) En este punto
cabe preguntarse acerca de los procesos de construccién de
conocimiento, asi como los del orden del deseo, ambos puntos en
directa relacién con la socializacién. Pensar los procesos educativos
desde esta perspectiva obliga a superar posiciones universalizantes.
No hay un sujeto genérico. Hay sujetos situados.

Al hablar de subjetividad debemos reconocer que esta
constitucién es afectada por el momento histérico, por las
caracteristicas epocales. Es asi que los modos de canalizar la
pulsién y expresar los sintomas variarin segun los contextos.
Problemadticas ligadas a cubrir la falta a través del consumo, la
inmediatez de la satisfaccién, el no-reconocimiento del lugar de
autoridad en los referentes adultos, entre otras cuestiones, son los
temas que reflejan la construccién de nuevas subjetividades como
producto de una época.

La crisis social mds amplia ha resquebrajado el tejido social y
con ello la necesaria contencién psicosocial, tanto en el dmbito
familiar como escolar, quienes han sido histéricamente los
generadores de la estabilidad imprescindible para una crianza
saludable y, ciertamente, para la construccién inteligente.

Problemas socioeconémicos tienen como consecuencia la des-
nutricién o mal-nutricién, el desempleo y sus efectos en la cons-
titucién familiar, la violencia en la familia y en la sociedad, la
soledad de los ninos en los procesos de crianza, el abandono, los
procesos de colonizacién de los mundos de la vida, la ausencia
de proyectos sostenidos, entre otras circunstancias que aquejan
a gran parte de la poblacién , como consecuencias del avance de
la economia de mercado, la globalizacién y el neoliberalismo, ge-
nerando los procesos globalizadores “una segregacién, separacién



y marginacién social progresiva” (Bauman, 1999) Esta realidad
afecta a una franja importante de la poblacién de nifios, adoles-
centes y jovenes.

El psicoanilisis ha aportado la posibilidad de entendimiento,
de hallazgo de sentido en lo no dicho, de respeto hacia el otro en
su singularidad y de brindar alternativas de libertad para la expre-
sién del deseo de los sujetos. Particularmente en la escolaridad se
torna necesaria una modalidad ética de respeto hacia los otros,
abriendo posibilidades para que la palabra circule y los sujetos se
expresen desde ellos mismos. Se requerird para ello un esfuerzo
de desnaturalizacién de la mirada de la infancia-escuela-escola-
rizacién, recuperando asi una perspectiva histérica cultural, que
dimensione los efectos de la escuela como proyecto social.

Comprender requerird de un trabajo mancomunado que invi-
te a considerar, desde una perspectiva interdisciplinaria, interro-
gantes que No sON NUEVOS Pero que es preciso retomar como ;qué
concepcién de sujeto sostenemos, de ese sujeto a educar, de ese
docente a asesorar, de esos padres a orientar?; ;cémo entendemos
el proceso de apropiacién cultural, de construccién significativa
del conocimiento?; ;de qué manera las instituciones favorecen los
proceso de filiacién e integracién social ?; ;qué nuevos rasgos se
identifican en los procesos de subjetivacién y socializacién actua-
les y qué relaciones podemos establecer con los procesos de apren-
dizaje en los contextos escolares?, ;qué tipo de intervenciones liga-
das a la prevencién se pueden procurar?.

Para cerrar, y como uno de los centrales desafios en nuestro
continente, es poder ir construyendo saberes ligados a las propias
preguntas en la bisqueda de respuestas acordes a las necesidades y
particularidades de los sujetos y grupos que habitan estas tierras.
Se hace imprescindible recuperar aspectos identitarios comunes
en los paises latinoamericanos que se han ido constituyendo en
historias nacionales semejantes, las cuales aun con sus diferencias,
permitirfan reconocer ciertos aspectos singulares en términos
de una inteligibilidad compartida. Ello implicaria un enorme
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esfuerzo de descentramiento, revisién de las categorias heredades
desde Occidente, no para desecharlas sino para resignificarlas a
la luz de nuestra historia. Algo asi, en palabras de Sousa Santos
(2010), una incitacién al “esfuerzo colectivo para desarrollar una
epistemologia del Sur” (p.21)

No es sencilla esta proeza emancipadora, pero tanto en la prac-
tica profesional como en las decisiones en torno a los temas a
investigar, serd indispensable una perspectiva histérica, procesual,
situada, que atienda a las formas particulares de subjetivarse y
socializarse de los sujetos en este espacio social y cultural (Laino,
2012); y particularmente en los espacios educativos porque los
nifos, adolescentes y jévenes transitan alli gran parte de su vida.
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Parte I1.

PROCESOS DEL APRENDER E
INTERVENCIONES POSIBLES.






Capitulo 2
Aproximaciones sobre las intervenciones
psicopedagogicasen educacion y salud.

Sandra Maria Gomez

Histéricamente la Psicopedagogia surge a partir de demandas
especificas como consecuencia de los procesos de fracaso escolar
que la escuela, en su formato homogéneo, iba produciendo en
una parte significativa de los sujetos escolarizados.

Asi nace ligada a un quehacer profesional vinculado a
la necesidad imperiosa de intervenir para revertir los casos
individuales de fracaso escolar. La Psicopedagogia tiene, como
objeto de estudio y de intervencién, los procesos de aprendizaje.

Su nacimiento se liga entonces a una “necesidad- demanda”
(asociada al déficit individual), y, es desde ese hacer, que se
considera oportuno y sustantivo poder problematizar los procesos
deintervencién en educacién y salud en funcién de los desafios que
se nos imponen hoy. Dichos procesos suponen cierta prevision,
no inflexible, que nos dan una especie de itinerario anticipado
que se ird revisando en funcién de los emergentes que se den en
la cotidianeidad.

La intervencién deriva del latin intervetio que significa venir
entre, interponerse. Si bien la referencia etimoldgica es un recurso
muy frecuente, se estima que para algunas nociones se torna
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relevante por su significacién. Ardoino (1987) parte de esta
precisién para avanzar diciendo que dicha interposicién puede
resultar en dos sentidos: como ayuda, la del mago sin magia que
puede resolver desde afuera (Selvini Palazolli y otros, 1997); y
la de intrusién como tercero que colabora en el control y en la
regulacion.

Ninguna de las dos posiciones permitiria una intervencién
psicopedagdgica adecuada, en términos de eficacia simbdlica.

Para Janin (2013) intervenir es tomar parte en el asunto, in-
volucrarse, tener un lugar ante el sufrimiento. Las précticas de
intervencién guardan siempre una intencionalidad de cambio. Es
asi que cuando hablamos de intervencién, la misma queda vincu-
la a demandas. La demanda puede darse en variadas situaciones
y relacionarse con diversidad de necesidades como: dificultades
en el aprendizaje, malestar docente, situaciones de violencia, ade-
cuaciones curriculares, procesos de integracion, relacién escuela y
comunidad, entre muchas otras.

Lo explicitado por los actores, docentes, directivos, padres,
otros profesionales, requerird por parte de los psicopedagogos
de una nueva lectura que permita delimitar dicha solicitud,
intentando contextualizar la misma (como necesidad) de una
manera relacional. Hay un necesario trabajo de elucidacién de
los pedidos que requiere de las interpretaciones de los aspectos
explicitados como asi también de indicios que se presentan en
la situacién de demanda como en el discurso de los actores que
enuncian el problema.

Esta primera lectura interpretativa, asi como los dispositivos
de intervencién que puedan ir formuldndose a partir de los in-
tercambios con los actores, se sostienen desde marcos epistemo-
l6gicos que ofician de lente desde la cual se mira y se actda. Hay
opciones epistemoldgicas y metodolégicas que guian la accién.

Hay varias formas de clasificar las intervenciones. Hay
psicopedagogos que asumen su funcién desde un enfoque
particularmente clinico y, a partir de ello, caracterizan sus



intervenciones en una prictica de tipo individual en las cuales
quienes generalmente traen al nifio o al adolescente (con una
demanda) son los padres. En esos espacios las intervenciones se
dirigen a ayudar en los procesos de investidura libidinal, a trabajar
con los vinculos, a trabajar sobre la historia de ese sujeto en el
discurso parental, a abordar los aspectos subjetivos que sostiene
las posibilidades de aprender de los sujetos, sin quedar atrapados
en diagndsticos invalidantes que dejen presos a los sujetos de
ciertos significantes.

Otros lugares de trabajo son las aulas y los espacios sociales,
entendidos desde una posicién también “clinica”, en tanto mirada
a la singularidad. Se insiste en que también se deben pensar inter-
venciones subjetivantes destinadas a docentes, psicélogos, padres,
para que (evitando los efectos de la colonizacién de los mundos
de lavida' y la consecuente pérdida de sentido que conlleva el lle-
nar cuestionarios y grillas) los profesionales puedan pensar creati-
vamente un recorrido propio, sobre una sélida formacién tedrica.

Por otra parte, los psicopedagogos pueden construir equipos
técnicos, interdisciplinarios, que funcionan dentro de las
instituciones escolares o ser parte de equipos externos que
intervienen en instancias de prevencién y/o asistencia. Asimismo,
cabe diferenciar aquellos equipos que pertenecen a organismos
estatales de aquellos que son de dependencia privada. Hay también
grupos que trabajan sujeto a proyectos a término que se financian
desde fundaciones para ser llevados a cabo en organizaciones no
gubernamentales. Por lo visto la variedad es multiple.

Nos surge entonces una primera pregunta: ;como podemos
pensar el lugar del psicopedagogo en los proyectos de intervencién?
Quisiéramos empezar diciendo que los profesionales, asi como los
investigadores parten de supuestos a partir de los cuales interpretan

1 Colonizacién de los mundos de la vida es un anlisis tedrico que hace Habermas el cual
permite pensar las perturbaciones que se producen como consecuencia de este proceso. Ver
Habermas, J. (1999) Teoria de la accién comunicativa, II. Critica a la razén funcionalista.
Interludio segundo. Buenos Aires: Taurus Humanidades
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las situaciones. Las intervenciones se definen en relacién a esos
supuestos. En este sentido, hay una forma particular de entender
a los sujetos, destinatarios de las intervenciones. Por ello es preciso
entender que aun cuando se hagan esfuerzos, necesarios, de
objetivacién (dados por los marcos teéricos y las técnicas), va a
haber cierta implicacién subjetiva, lo que nos lleva a considerar las
intervenciones desde una racionalidad intersubjetiva, racionalidad
limitada que se ha construido en las trayectorias de la vida. Es en
este mismo sentido que Janin (2013) piensa en las intervenciones
con los profesionales.

La prevencién primaria es fundamental, hoy sabemos que ade-
mds de los aportes fisicos imprescindibles para asegurar la salud de
la poblacién escolar, importan los psicosociales desde el contexto
familiar y doméstico de pertenencia, como soportes subjetivos co-
municativos indispensables. En todos los casos es la subjetividad
de los sujetos la que intervendrd en procesos educativos y de sa-
lud, como pueden ser, por ejemplo, las situaciones de desarraigo
y su incidencia en la salud mental de los estudiantes universitarios
(Gémez, 2016), del mismo modo que otras pricticas de interven-
cién preventivas como las que se llevan a cabo desde instituciones
que proponen talleres con alumnos de primer y segundo ciclo de
le escuela primaria a los fines de generar posibilidades de preven-
cién ante las adicciones (Richard, 2011)

Por lo general, cuando se piensa en las intervenciones en el drea
de salud se las asocia con las intervenciones clinicas (consultorios)
o con las que se realizan en el dmbito hospitalario. En un sentido
mds amplio, las intervenciones psicopedagdgicas en educacién
pueden ser definidas como pricticas preventivas promotoras de
salud.

El individuo solamente llega a ser sujeto al constituir su
estructura psiquica y adherir a valores universales comunes que
le permiten orientarse por su propio entendimiento. Al creer en
la razén, con una moral universal, se hace libre al socializarse
en una escuela disciplinada y sin embargo liberadora, segun las



convicciones republicanas. Pero nadie vive solamente en el plano
referido a lo cognoscente, a lo puramente racional, sino que estd
arraigado en tradiciones, relaciones intersubjetivas privadas,
mundos de la vida en donde hay pasiones e intereses.

En la actualidad debemos asumir el desafio de repensar modos
de intervencién en los procesos de escolarizacién y en espacios
educativos no escolares, en los que la construccién de vinculos sea
la piedra angular que favorezca una comunicacién educativa que
contemple los procesos de constitucién psicosocial facilitando la
construccién cognoscente.

Para comprender las variantes epocales debemos considerar a la
escuela como un lugar de produccién de subjetividades en donde
no sélo se transmiten conocimientos sino en el cual también se
debe generar el espacio para la construccién del sentido, siempre
vinculado al deseo que sostiene un proceso que se proyecta al
futuro, imaginando un horizonte posible.

El lugar de los sujetos en la escuela y las relaciones que se alli
se generan son el marco y la trama desde donde los sujetos parti-
cipan, siendo parte de las propuestas de ensefianza, espacio en el
que se hacen efectivos los procesos de aprendizaje. Acercarse a las
realidades educativas situadas, desde una mirada psicosocial, posi-
bilita dar cuenta de las distintas dimensiones puestas en juego en
la trama de relaciones que se conforman en el dmbito escolar. La
institucién, los grupos, los sujetos singulares configuran una red
de relaciones que son soporte de los intercambios comunicativos
que se plasman entre los implicados en las relaciones educativas.

Desde la Psicopedagogia podemos acercarnos de diferentes
maneras. Si en un momento histdrico determinado, Freud pudo
emplear como metdfora la pizarra mdgica para explicitar el fun-
cionamiento del inconsciente en el aparato psiquico, en nuestro
tiempo y desde la Psicopedagogia que proponemos podemos pen-
sar, también metaféricamente, en una filmadora digital con un
zoom que amplia o concentra los enfoques posibles, registrando
las situaciones escolares en lo colectivo institucional, en lo grupal
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dulico, en la interlocucién docente-alumno o en el entendimiento
de cada sujeto.

Sin lugar a dudas, la Psicopedagogia ofrece elementos
significativos para repensar la educacién e intervenir. Desde una
funcién fundamentalmente preventiva se podrian:

generar propuestas educativas que contemplen encuadres
de trabajo que procuren espacios que oficien como diques
de contencién psicosocial,

promover aspectos organizativos en las actividades (sin caer
en la rigidez) que permitan a los alumnos ir incorporando
organizadores indispensables para el trabajo intelectual y
para los vinculos intersubjetivos;

valorar, con el mayor equilibrio posible, las formas de
tratamiento de los contenidos (la transposicién didéctica)
y las posibilidades constructivas de los alumnos. Este
punto se vincula a las decisiones en torno a la seleccién,
secuencia y aproximacién progresiva a los contenidos para
que puedan ser apropiados significativamente,

considerar que las propuestas deben ponderar lo novedoso
y lo redundante. Si no se puede establecer algin grado
de relacién ente lo nuevo y lo ya conocido, puede haber
perplejidad y abandono de la tarea con la consecuente
frustracién. Si lo ofrecido es ya conocido y no produce un
desequilibrio (en sentido piagetiano), genera aburrimiento
y la actividad puede ser realizada pero no necesariamente
dé lugar al aprendizaje;

tener en cuenta el papel del deseo como motor de la accién
(Freud, 1938). Considerar los mecanismos psicolégicos
y procesos de construccién del conocimiento (Piaget,
2000; Vigotsky, 2006) como asi también considerar lo
que significa el conocimiento en el deseo de ese sujeto.
Bourdieu nos habla de Illusio, dado que el deseo circula
en funcién de otros. Esos otros significativos que hacen
que la participacién en un determinado espacio social,



y las prdcticas que el mismo conlleva, valgan la pena de
ser sostenidas. La escuela, en un sentido amplio, debe ser
positivamente valorada para que los alumnos se involucren
en una apuesta interesante;

— repensar el vinculo pedagégico como espacio intersubjetivo,
sostén favorecedor en las posibilidades constructivas de los
sujetos.

—  reconocer que hoy las comunicaciones pueden hacerse a
través de nuevas tecnologias y con ellas lograr continuidades
de intercambios expresivos que sostengan la transmisién
de la cultura, la construccién de novedosas posibilidades
de accidn, asi como de creaciones expresivas actuales que
integren las histéricas. La virtualizacién de los procesos
educativos requiere de la investigacién sobre el impacto de
las mismas en los procesos de subjetivacién y socializacién
como en los procesos de construccién cognoscente. Por
otra parte, la expansién de esta modalidad de ensefianza
requiere de proyectos especificos de intervencién que
permitan el acompafamiento y asesoramiento en lo
relativo de las formas comunicativas que se despliegan
en los entornos virtuales y las formas particulares que
adquieren los aprendizajes, fundamentalmente con las
modalidades que son totalmente online.

Sara Pain (2003) nos dice que “La psicopedagogia enfrenta
justamente el desafio fundamental de dar sentido a la transmisién
de la cultura. Ella tiene la misién de no dejar que se corte el hilo de
la historia. Ahora que los medios de comunicacién e informacién
se multiplican es necesario que los sujetos se entrenen en la
capacidad de plantear las buenas cuestiones, de llegar a formular

<« 3
su “querer saber” (p. 29)

Referencias bibliograficas

37



38

Ardoino, J. (1987) La intervencion: Imaginario del cambio o cambio de lo
imaginario en La intervencion institucional. Folios Plaza y Valdés: México
Freud S. (1938) Compendio de psicoandlisis, en Obras Completas. Madrid:

Biblioteca Nueva (1968)

Gémez, S. (2016) Procesos de desarraigo y re-arraigo en estudiantes universitarios.
Aspectos vinculados a la sustentabilidad o al abandono del proyecto universitario.
Proyecto de investigacién dispuesto en htep://pa.bibdigital.uccor.edu.
ar/982/1/Procesos%20de%20desarraigo%20y%20de%20re.pdf

Janin, B. (2013) Intervenciones subjetivantes frente al sufrimiento psiquico. En Janin
y otros, Problemas e intervenciones en clinica. Buenos Aires: Noveduc.

Laino, D. (2000) Aspectos psicosociales del aprendizaje. Homo Sapiens, Rosario

Pain, S. (2003) La psicopedagogia en la actualidad en Laino, D. (comp.) La
psicopedagogia en la actualidad. Homo Sapiens, Rosario.

Piaget, J. (2000) La equilibracion de las estructuras cognitivas, Problema central del
desarrollo. México: Siglo XXI editores

Richard, G. (2011) Salud, redes sociales y produccion de sentido en prevencion de
adicciones. Reflexiones a partir de experiencias en el trabajo con jévenes En Dabas,
E; Richard, G.; Celma, L. Haciendo en Redes Buenos Aires: CICCUS

Selvini Palazolli, S y otros (1997) El mago sin magia. Cémo cambiar la situacién
paraddjica del psicélogo en la escuela. Buenos Aires: Paidés educador.

Vigotsky, L (2006) El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores. Espana: Critica



Capitulo 3
El abordaje con los padres

en la escena psicopedagégica.
Reflexiones acerca de una modalidad de intervencion.

Monica Cambursano

Cuando revisamos el andlisis de las dificultades que presentan
los nifos y jévenes, se reitera como significativo el impacto que
en ello tiene el contexto en el que estdn insertos. Este contexto,
que en lo micro se despliega en la escena familiar, nos convoca a
pensar acerca de las significaciones que este aprender tiene para
quienes sostienen la parentalidad.

Es fundante en todo sujeto aprendiente, la trasmisién que
desde sus expectativas pone en juego el adulto, el que va a generar
un encuentro con el conocimiento, de acuerdo a sus propias
experiencias vinculares y cognitivas.

Cuando el abordaje con los padres promueve un encuentro
clinico, el cual tiene que ver con ofrecerle un espacio donde sea
escuchado, le posibilita que pueda decir aquello que no sabe,
pensar aquello que no puede, encontrarse con su propio conflicto
y empezar a tramitarlo. Lo significativo es, que en este decir se
revelan indicadores que descubren que detrds de un padre que
pide ayuda para su hijo, aparece un padre que sufre porque no
sabe, poniendo al desnudo su propia impotencia.
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sPor qué dejar a un lado el padecer de este padre, que a su
modo declara no saber? ;Cémo atender a este padre, que en su
dolor también demanda aprender?

En esta presentacion, se trata de compartir reflexiones acerca
de una modalidad de intervencién propuesta en el abordaje
clinico con padres, entendiendo a partir de esta experiencia, que
el “encuentro” con su padecimiento les permiti6, en muchos casos
resolverlo, logrando posicionarse como ensenantes en la escena
familiar de otro modo, promoviendo en el hijo instancias de
aprendizaje diferentes.

Recorriendo las producciones de distintos especialistas, es
posible analizar cémo, los espacios en el trabajo con padres, son
propuestos regularmente para abordar cuestiones puntuales de la
historia de los hijos. En la préctica, la teoria es interpelada por la
particular presencia de cada uno de los padres en la escena clinica,
quienes asumen estos encuentros a partir de las significaciones
que tifien para ellos el aprender y en funcién del lugar que cobra
en su historia la llegada de este hijo, quien actualiza en cada uno,
sentimientos que a veces no resultan ficiles de enunciar: en todo
caso, su modo de hacerse presente en estos espacios, lo denuncia.

Tomando el aporte de Beatriz Janin (2013), la primera cuestién
que debemos tomar en cuenta es, que si bien los padres piden una
consulta para que ayudemos a su hijo, lo que aparece es un padre
que también se siente en problemas justamente porque no puede
ayudar ¢l a su hijo; un padre que se muestra herido, porque siente
estar fallando en su funcién; en definitiva, un padre atravesado
por el sufrimiento de no saber. Esto que aparece como una instancia
dolorosa, promueve de todos modos que algo del orden de la
angustia empiece a circular: es posible escuchar asi, detrds de este
pedido que es de ayuda para otro, sentires que provisoriamente se
autorizan a ser emitidos, anudando en esta demanda preguntas
que tienen que ver con la propia historia, que lo involucran al
padre en su propio aprendizaje.



;Cémo no intervenir frente a la angustia que promueve este
encuentro?

De algtin modo es lo que desarrolla Sara Pain (1998) cuando
plantea atender, en el motivo de consulta, al significado del sin-
toma en la familia y para la familia, marcando desde esta concep-
tualizacién, lo que implica no aprender para el contexto donde el
sujeto estd inserto; es en esta instancia donde es posible escuchar
fantasias, expectativas y modalidades vinculares, que tibiamente
empiezan a develar algunos misterios que tejen esta trama en el
marco del saber: ;quién estd autorizado a pensar? , ;qué estd per-
mitido conocer?, ccomo se ensefia a aprender? .

En este punto, es necesario recurrir a la escucha, la que permite
atender a la capacidad de cada quien de pensar, a su momento de
decir, a su posibilidad de formularse una pregunta, a su modo de
resolverla. La escucha psicopedagégica, es la que atiende al paso
de quien aparece en la escena como aprendiente, permitiéndonos
descubrir su posicion, su deseo y sus herramientas, convocdndo-
nos en la intervencién a interpelarlo de modo que el desafio de
aprender se haga realidad.

Incluimos esta instancia de escucha desde este primer encuen-
tro, que se producird a partir de coémo los padres puedan postular
este pedido: un llamado para solicitar este espacio lo inaugura y
serd nuestra expertez la que permitird que la palabra se enuncie.
Tomando en cuenta el andlisis de Maud Mannoni (1982), el obje-
tivo es que los padres se enfrenten con su demanda, en tanto es lo
que abre la posibilidad de que empiecen a escucharse, desde don-
de decidir qué es lo que estdn dispuestos a hacer. Este compro-
miso por parte de los padres, es condicién para la intervencidn,
por cuanto funda la escena terapéutica. Cuando esto no acontece,
porque en este acompafamiento, nada es posible de cuestionar,
corremos el peligro de hacernos cargo de la angustia que produce
el sufrimiento del paciente, con el consecuente riesgo de hacernos
responsables de una funcién en la no somos convocados : nuestra
mision no tiene que ver con constituirnos en salvadores del pa-
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ciente, haciendo por €l lo que otros no pueden; nuestra funcién
es ingresar a este contexto, intentando que algo de la modalidad
de este intercambio se modifique.

Plantear este acto como inaugural, implica que no siempre esta
consulta primera dar curso a un proceso terapéutico, porque no
todo padre estd en condiciones de escucharse de modo de poder
atender a lo que su hijo demanda. Es necesario tomar este tiem-
po para que este encuentro sea posible y, de no producirse, los
padres seguramente buscardn otro espacio, aquel que les brinde
soluciones por parte de un terapeuta; o bien, el que les permita
a ellos, resolver sus propias conflictivas, por entender que son las
que provisoriamente obturan la posibilidad de ocuparse de lo que
le pasa al hijo.

Algunas cuestiones mds a teorizar en este punto tienen que ver
con los avatares que en lo transferencial empieza a tejer sus prime-
ros nudos. Siguiendo a Freud (1981), vemos ponerse en marcha
una modalidad vincular que en su recurrencia presenta sus pro-
pias marcas, dinamizando un intercambio cognitivo que pone en
juego la particular relacién que cada uno de los personajes involu-
crados sostiene con el aprendizaje.

Precisamente porque esta recurrencia viene enlazada a un pedi-
do de ayuda, no debemos olvidar que, en este reclamo de hacerse
oir en su sufrimiento, son muchas las voces que hablan, puesto
que la angustia no le pertenece sélo al nifo o al joven, sino que en
todo caso es quien la manifiesta descarnada, en tanto se muestra
como el més fragil para defenderse de ciertas fantasmdticas. Esta
es una de las mayores complejidades que presenta el trabajo con
el nifio o el joven, puesto que son varias las transferencias que se
van entrecruzando, cuya dindmica marcard diversos rumbos en la
intervencion.

De cara a los avatares de la transferencia, se trata de sostener
una posicién desde donde atender que, cuando lo sintomal apa-
rece, siguiendo el andlisis de Silvia Schlemenson (2009), algo del
orden de lo histérico reclama ser simbolizado, para de este modo



lograr tramitar aquello que por desconocido se ha convertido en
doloroso.

De alli que la demanda del sujeto es, hacia el adulto, para que
sea quien le brinde los recursos que necesita para comprender, le
acerque la palabra que le permita saber; cuestién que evidente-
mente, en algunos casos, es desconocida por los padres, quienes le
presentan al sujeto la realidad de un modo que obtura su apropia-
cién, en lugar de facilitarla. Padres que, pensando en la fragilidad
o inmadurez del hijo, ocultan o evitan el encuentro con cierta
realidad, convencidos que de este modo lo eximen del sufrimien-
to y la frustracién, sin darse cuenta que, al mismo tiempo ponen
obstéculos a su crecimiento.

Este nudo que se trama en lo transferencial, reclama que nues-
tra escucha puesta al servicio de la intervencién, deba atender al
interjuego de fuerzas que operan en diversos sentidos: un sujeto
que intenta hacerse oir, para que se le permita pensar, pidiendo
un lugar diferente en un contexto familiar, choca con el duelo de
un adulto que, negando la posibilidad de escucharlo en su creci-
miento, se resiste al dolor de perder a este hijo, como si por esto
dejara de ser padre.

En la busqueda de lograr un verdadero encuentro con los padres,
pensados como sostén en la escena donde el aprendizaje tiene lugar,
se escucha que su ingreso en la instancia terapéutica, estd tefiido de
significaciones: este padre se presenta portando las marcas histdri-
cas de sus propios aprendizajes, en el marco de una trama vincular
que ha dejado huellas; es desde esta posicién que lo signa como
aprendiente, que el adulto va a ofrecer al hijo, experiencias donde
se pueda reencontrar con lo que fue placentero para él, evitando
aquello que le ha producido sufrimiento; no obstante, esto no hace
nada mds que denunciar aquello que se trataba de negar, llegando
muchas veces a repetir en el hijo aquello que no se pudo resolver,
cuando justamente se intentaba cambiar el destino.

La oportunidad de pedir ayuda para otro, el hijo, inaugura un
encuentro consigo mismo, donde se hace posible pensar qué es
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lo que no sabe ¢él sobre el hijo, denotando el padecimiento que
para él comporta no haber tejido sino un encuentro fallido en su
funcién de padre.

Aparecen entonces, las instancias donde, luego de preparar las
condiciones inaugurales para el proceso terapéutico, avanzaremos
trabajando con los padres en lo que se conoce como historia vital.
Es absolutamente cierto que debemos tener espacios para recu-
perar datos que hacen a los avatares de la historia del nifio ; pero
no menos cierto es que si el objetivo es trabajar con los padres,
promoviendo encuentros con su propia palabra, esta recuperacién
de la historia del hijo es la ocasién para que ellos reconstruyan su
propia historia de aprendizaje como padres: el permiso provisorio
que los padres le dan a la memoria, les va autorizando a ver aque-
llo que no podian, los va animando a dejar paso al dolor, porque
empiezan a descubrir que este es el modo de reencontrarse con
su ser padres. Hacer memoria, permite re-significar la escena, lo-
grando asi incluir otra versidn.

Indudablemente esta reconstruccién demanda una precisa inter-
vencién: la recuperacién de la propia historia de aprendizajes, es
un recurso terapéutico fundamental en el trabajo con los padres,
pero que reclama pensar en qué momento cada padre puede decir,
con qué relatos se puede enfrentar, qué preguntas puede trabajar.

:Cbémo atender a este proceso, de modo de promoverlo?

Es la escucha la que direcciona la intervencién y marca su limi-
te: se trata de saber cudndo un padre estd en condiciones de abor-
dar un conflicto, atendiendo a sus posibilidades de tramitarlo, de
modo de no generar montos de angustia que lejos de ayudarlo a
reconstruir este vinculo, lo desborden. El abordaje con los padres,
va configurando diferentes espacios, donde algo de lo que queda
plasmado en cada encuentro, lleva a proponer, a diferencia de la
frecuencia en el trabajo con el paciente, diversas alternativas con-
forme se escucha la posibilidad de cada padre de ir analizando su
posicion, de ir resigniﬁcando sus estrategias.



Histéricamente, la palabra ha sido un recurso privilegiado en
estas intervenciones. De hecho, se sostuvo durante mucho tiem-
po, que el lenguaje oral era considerado como el garante de la
comprensién del significado de la sesidn, por parte del terapeuta.
No podemos dejar de admitir que, para quienes trabajamos con
nifos, esta verdad ha sido fuertemente sacudida, por cuanto son
muchos los textos en los que el sujeto puede decir, a los que puede
recurrir para pensar, en los que le es posible simbolizar.

Al enfrentar, en algunas situaciones, ciertas resistencias por par-
te de los padres a tomar la palabra para pensar ciertas temdticas,
fue necesario recurrir a otras estrategias, a apelar a otros textos.

Siendo que muchos nifios y jévenes, padecen de sintomas en
la lectura y en la escritura, denotando fallas en su capacidad para
tramitar sus vivencias personales, restringiendo por ello su pro-
ceso de simbolizacién, la propuesta fue articular la intervencién,
involucrando a todos los protagonistas: recuperar la posibilidad
de dialogar con el texto, permitirse dejar las propias marcas en el
papel, en fin, recurrir a la lera para pensarse, es una instancia que
no s6lo estd como recurso en la intervencién con el paciente sino
también con el padre.

En la construccién de este nuevo modo de encuentro con los
padres, los interrogantes puestos a trabajar, son los que despejan la
angustia que aparece manifiesta del lado del nifio: en tanto son los
que padecen, serdn quienes guien esta oferta. Pero con el objetivo
de que se produzca un reencuentro, deberemos respetar el reco-
rrido que cada padre pueda hacer con estas preguntas, debiendo
ademds conjugar en esta propuesta, las estrategias que atiendan a
la modalidad de trabajo de cada quien.

La propuesta, promueve el encuentro con textos, que reeditan-
do lo doloroso dé paso a la oportunidad de tramitarlo, generando
en este sentido nuevos procesos de simbolizacién. La oferta respeta
el momento de cada quien, donde la resistencia, no siempre deja
ver sobre qué cuestiones los padres pueden avanzar en su trabajo
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de reflexién: el objetivo es “activar” aquello que provisoriamente
estdn preparados para pensar.

Por ello, es éste un recurso implementado, en la experiencia, de
diferentes modos: *ofreciendo un texto para pensar, elegido sobre
temadticas que activan cuestiones necesarias de tramitar;

— proponiendo la produccién escrita, a partir de lo que esta
lectura promueve en ellos, con el objetivo de ensefiar a
otros padres lo que en este “didlogo” han podido aprender;

— invitando a compartir sus producciones, en una “publica-
cién” que fue creada y titulada por ellos. En esta recopila-
cién, bautizada por un padre como “La Bitdcora’, es signi-
ficativo recuperar el sentido que €l le quiso dar al mismo,
como un “cuaderno de notas para registrar los avatares de
una travesia’.

En esta publicacién, son puestos a trabajar los textos produci-
dos por los propios padres, autorizdndose a decir a otros, lo que
ellos han logrado aprender.

No se trata de analizar la historia de los padres; simplemente
que puedan posicionarse de un modo saludable en la escena; reco-
nociéndose como aprendientes, autorizarse a soportar sus propios
errores, generar sus preguntas, armar estrategias. Este es el mo-
mento en que todo padre, aunque fallido en sus intervenciones,
siente placer en este aprendizaje que dia a dia lo vuelve a interpe-
lar; placer que indudablemente le permite ir construyendo para
con el hijo el acompafamiento que necesita, lo cual da cuenta que
esta intervencién tiene por objetivo al padre en su funcién.

Este placer, que los padres descubren al aprender, es por otra
parte lo que pueden empezar a trasmitir al hijo; aquello que im-
pedia un encuentro saludable, lejos de tefiirse como doloroso, se
torna un desafio.

El aprendizaje ocupa asi su lugar en el crecimiento, recuperan-
do desde el placer que genera, su verdadero sentido.
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Capitulo 4
Yo tengo problemas de aprendicion:
una experiencia de tratamiento
psicopedagogico grupal

Cristina Luque Disandro

Aprender a leer y a escribir se constituye como la apropiacién
de un bien simbdlico acufiado por la cultura, la familia y la es-
cuela cumplen una trascendental tarea. Es a partir de la consulta
a Psicopedagogia en donde se escucha en forma recurrente las
dificultades de nifios para apropiarse de la lectura, de la escritura.
y el cdlculo. Los ninos que acuden a Psicopedagogia nos muestran
un panorama en ocasiones desalentador.

En este marco, el grupo en el tratamiento psicopedagdgico es
una posibilidad para los chicos marcados por tantas dificultades
escolares, se les brinda entonces la oportunidad de genera otro
lazo con el conocimiento, en un espacio clinico donde puedan
trabajar aquello que ha dado origen a lo que hoy se manifiesta
como una dificultad de aprendizaje.

Brindar esta posibilidad ubica a los chicos en otra posicién
desde donde es demandado a la argumentacién y a la contrargu-
mentacién, desafidndolos a la bisqueda y a la implementacién de
diversas estrategias de aprendizaje. El trabajo se produce desde la
perspectiva de la clinica psicopedagdgica en la zona de desarrollo
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proximo. Con el aporte del concepto de “zona de desarrollo préxi-
mo” se plantea una interesante perspectiva referida a la funcién de
los adultos o de pares mds capaces en la formacién de esos proce-
sos. Vigotsky (1979) define la “zona de desarrollo” como:
“la distancia entre el nivel de desarrollo real del nifio tal
y como puede ser determinado a partir de la resolucion
independiente de problemas y el nivel potencial determi-
nado por la resolucion de problemas bajo la guia de una
colaboracion con un companero mds capaz...” Vigotsky

(p. 133)

La poblacién que participa de este trabajo clinico, se compone
de nifos que tienen Diagnéstico de Debilidad Mental Leve con-
forme el Manual DSMIV. El discurso cientifico construye una
idea de la inteligencia y sitiia algunas problemdticas en un escena-
rio que fija de antemano los criterios para clasificar la inteligen-
cia y sus modos de funcionamiento asi: debilidad mental, retraso
mental, forman parte de un discurso naturalizado, y legitimado
por la ciencia. Estos nifios pasan a formar parte de grupos de
personas con problemas, que no responden a lo esperado por la
Escuela. Nominaciones que tienen valor simbélico en tanto mar-
can lo distinto, diferente, desigual, plasmados en certificaciones
otorgadas por el Estado.

Pertenecen a familias en su mayoria con trayectorias dificiles,
en quienes se escuchan restricciones diversas, asisten a Escuelas
Especiales o estdn en Procesos de Integracién/Inclusién Escolar.

Trabajar las producciones de los nifios, advirtiendo situaciones
de contradiccién en la escritura, en el didlogo es una oportunidad
de que ello devenga conflicto cognitivo, situacién de perturba-
cién de los procesos invariantes involucrados, cuyas particulari-
dades subjetivas, en ocasiones, ponen en tensién el lazo con el
conocimiento.



Acerca del tratamiento grupal en Argentina

Los origenes del tratamiento grupal en la Argentina pueden
remitirse a los aportes de Visca(1997). Quien iniciarfa una larga
trayectoria dedicada a las dificultades de aprendizaje. Plantea al
grupo como una unidad funcional que aprende. Desde esta pers-
pectiva da cuenta del pasaje de los integrantes del grupo terapéu-
tico por instancias de aprendizaje que va permitiendo la elabora-
cién y la superacién de la conflictiva inicial.

El Tratamiento Psicopedagdgico es un proceso clinico dirigido
a posibilitar la elaboracién de aquello definido como dificultad de
aprendizaje. Este trabajo terapéutico se sostiene sobre la base de
que se instaure la transferencia que serd motor del trabajo, en tanto
permitird el despliegue de aquello que ha originado tal dificultad.
Asi, amor y deseo circulan en este dispositivo y es a partir de la
escucha que se produce la pregunta, el hallazgo. La consulta a Psi-
copedagogia da cuenta de las frecuentes dificultades de lecto-es-
critura y cdlculo matemdtico. Se propone entonces un dispositivo
clinico que posibilite la construccién de sentidos, la oportunidad
de historizarse y otro lazo con el conocimiento. Bo y Cavalleris
(2007) parten de considerar las dificultades que tienen algunos
nifos, para aceptar sus problemas como conflictos, entonces real-
zar el conflicto permite avanzar hacia nuevas actividades represen-
tacionales. El grupo entonces se abre como una posibilidad para
trabajar las particularidades subjetivas, como una oportunidad de
crear sentido. Schlemenson (1999; 2005) destaca la importancia
de la escritura en el tratamiento de las dificultades de aprendizaje,
tomando el lenguaje como via de intervencién e ingreso en los
procesos de subjetivacién, reformulando los procesos de lectura
y escritura como formas de subjetivacién y estrategias posibles de
intervencién. Los trabajos consultados, nos advierten de una tra-
yectoria en la implementacién del Tratamiento Psicopedagégico,
que, desde diferentes perspectivas, han trabajado las dificultades
de aprendizaje. En esa linea, se propone una propuesta de Trata-
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miento Psicopedagdgico con nifios que transitan su experiencia
escolar marcados por experiencias de fracaso. Historias dificiles
que desafian, en forma cotidiana, al saber disciplinar.

Referentes Teéricos Conceptuales

Aprender a leer y a escribir se constituye como la apropiacién
de un bien simbdlico acunado por la cultura. La familia desempe-
fia un papel primordial, distintivo en la vida de los sujetos, posibi-
litando la constitucién subjetiva y con ello el acceso al orden sim-
bélico. Desde ese particular y complejo entramado de procesos
psiquicos se sientan las bases para el ingreso a la cultura y con ello
a la posibilidad de acceder a la lectura y la escritura. La Escuela se
erige como el escenario privilegiado en donde lo posible a la hora
de aprender se hace cuerpo, aun cuando de dificultades se trate.

En la consulta a Psicopedagogia se escucha en forma recurrente
las dificultades de ninos para apropiarse de la lectura, de la es-
critura. y el cdlculo. Los nifios que acuden a Psicopedagogia nos
muestran un panorama en ocasiones desalentador.

Como senala Bleichmar (2005):

En momentos de catdstrofe histérica como la que hemos
padecido los argentinos, la desocupacion y la margina-
lizacion de grandes sectores de la poblacion produjeron
modos de des- subjetivacion que aunados al retiro del Es-
tado de funciones que le compitieron tradicionalmente,
como la educacion y la salud, dejaron desvastados a los
habitantes de este pais. Estos modos de des-subjetivacion
dejan al psiquismo inerme, en razdn de que la relacion
entre ambas variables: organizacion psiquica y estabili-
dad de la subjetivacion estd, estrechamente relacionadas
en funcion de que esta iiltima es estabilizante de la pri-

mera (p.85)



Si hay procesos de des —subjetivacién, entonces podemos pen-
sar que los modos de aprender se han erosionado, modificado,
mostrando un escenario complejo que interpela al campo disci-
plinar. Significados diferentes que implican modos de curiosidad
diversos.

Pensar en un Diagnéstico Psicopedagégico exige no dejar por
fuera, los contextos en donde se producen los aprendizajes, y més
aun donde se construyen los no aprendizajes. Las posibilidades de
aprender, los modos de aprender, y atin aquello que se significa
como lo digno de aprender, es en funcién de los contextos en los
cuales los sujetos hacen sus trayectorias sociales. De modo tal que
la dificultad de aprendizaje también puede pensarse desde esta
perspectiva.

Esto podria ayudar a poner en discusién algunos significados
que han atravesado a la mirada psicopedagégica. Tomando a Bou-
rdieu (1988), él nos dird que:

Pues la cultura de la elite estd tan proxima a la cultura
educativa que el nirnio proveniente de un medio pequernio
burgués (y a fortiori campesino u obrero) no puede ad-
quirir sino laboriosamente lo que le estd dado al hijo de
la clase cultivada, el estilo, el gusto, el espiritu, en resu-
men, ese savoir faire y ese savoir vivre que son naturales
a una clase porque son la cultura de esa clase. Para unos
el aprendizaje de la elite es una conquista pagada a alto

precio (p.41)

El modo de clasificar desde nuestra posicién social, produce
un modo de ver, de categorizar, en donde la diferencia funciona,
de modo tal, que aquellos sujetos que interpelan los saberes cons-
truidos se alejan de aquella consideracién de lo esperable, saberes
de la Psicologfa Evolutiva que indudablemente nos marcaron un
rumbo.

En el campo especifico de la Psicopedagogia se ha cons-
truido una logica de trabajo, hay un saber especifico que
nos sitiia en una posicion de enorme responsabilidad so-
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cial, ya que debemos decir que le pasa a un nifnio y que
puede hacer la Escuela con ello, también es cierto que con
diferentes itinerarios hemos construido una idea, una re-
presentacion de lo que es una dificultad de aprendiza-
je. Ahora bien, el punto de tension es poder discriminar
aquello que es del orden de una trayectoria diferente de
aquello que es del orden de una patologia. (Mayorga,
Luque, 2006, p.60)

Profesionales entonces habilitados por la ciencia para estable-
cer fronteras, haciendo diagnésticos en donde algo queda fuera,
algo queda dentro.

En la consulta suelen escucharse una serie de afirmaciones muy
parecidas a diagndsticos anticipados que colocan al sujeto en una
particular posicién referida a sus posibilidades de aprender que
provienen, en ocasiones de docentes y de los mismos padres. A
partir de aqui surgen categorias como las Necesidades Educativas
Especiales - en adelante NEE - o las Necesidades derivadas de una
discapacidad.

La categoria debilidad mental o retraso intelectual, de tipo
moderado y leve atraviesa la historia del diagnéstico psicopeda-
gbgico, recurso empleado cuando algiin sujeto no responde a lo
esperado en el dmbito escolar. Situaciones como las antedichas
generan inquietud en docentes quiénes encuentran un camino
posible en la derivacién a Servicios de Salud. Se configura a partir
de aqui una particular situacién en estas personas que transitan
la experiencia escolar, cuando responden de modo diferente a lo
que se ha establecido como lo esperable segtin edad cronolégica,
grado que cursa, respecto a contenidos escolares. Generalmente la
dificultad se sitta en el nifio, joven, en sus familias, en sus con-
textos, quienes caen bajo el manto de la sospecha, y con ello la
construccién de un lugar: el de la dificultad

Una de las preocupaciones recurrentes es que estos ninos en su
mayorifa no han logrado apropiarse de la lecto escritura, y man-



tienen con este objeto de conocimiento, conductas de evitacién y
malestar. Muchos de ellos suelen afirmar: “yo soy un burro”, mani-
festando un marcado sentimiento de imposibilidad y de fracaso.
A pesar de la corta edad, y en estas condiciones, el porvenir se vis-
lumbra sombrio, en tanto, situaciones de dificultad escolar sumen
a la familia en una situacién de desamparo y de sospecha.

Tomaremos algunos conceptos que nos pueden ayudar a en-
tender algunos aspectos del lenguaje, sus vicisitudes, y aquello
que surge como una dificultad de acceso a la lecto escritura.

No se aprende a hablar escuchando un cierto habla,
sino también hablando, y por tanto presentando un ha-
bla en un determinado mercado determinado. Es decir,
mediante intercambios dentro de una familia que ocupa
una posicion particular en el espacio social y propone
asi la mimesis prdctica de los nuevos modelos y sanciones
mds o menos alejados del uso legitimo. (Bourdieu 1999,

p- 55)

De esta manera el nifo es introducido al lenguaje, es solicitado
alli desde ese orden simbélico, y en un contexto de significacién
es habilitado, permitido, prohibido. En esos contextos de signifi-
cacién el nino comienza a incorporar una visién del mundo, una
divisién del mundo comienza a simbolizar, proceso en el que no
estdn ausentes como el propio autor nos indica una postura cor-
poral que involucran un apego a la lengua materna (Cassin, 2014)
Serd pues la voz de la madre la que interpreta al nifio, desde su
propia historia, pone borde al desborde respecto de sus necesida-
des primeras en la que no estdn ausentes aquellas referidas al amor.
En esa travesia la madre propiciard el desarrollo del pensamiento
acompandndole en los tiempos de espera y de postergacién, que
dard luego la posibilidad de fantasear, crear, pensar.

Sabemos, ademds, que no es lo mismo hablar que escribir, y
que como tal la escritura implica complejos procesos de simboli-
zacion.
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El grupo en el tratamiento psicopedagégico es una posibili-
dad para los chicos marcados por tantas dificultades escolares, se
les brinda entonces la oportunidad de generar otro lazo con el
conocimiento, en un espacio clinico en donde puedan tramitar
aquello que ha dado origen a lo que hoy se manifiesta como una
dificultad de aprendizaje.

Brindar esta posibilidad ubica a los chicos en otra posicién
desde donde es demandado a la argumentacién y a la contrargu-
mentacion, desafidndolos a la bisqueda y a la implementacién de
diversas estrategias de aprendizaje. El trabajo se produce desde la
Zona de Desarrollo Préximo. (Vigotsky, 1979)

La poblacién que participa en esta experiencia llega a la con-
sulta al Equipo Profesional Interdisciplinario de la Facultad de
Educacién y Salud sede Cabred, derivados de diferentes Centros
Educativos y de Salud. Pertenecen a familias en su mayoria de
sectores populares que asisten a Escuelas Especiales o estdn en
Procesos de Integracién Escolar. El trabajo, desde la perspectiva
clinica, se orienta hacia las producciones de los nifos, en donde
se advierten situaciones de contradiccién. Se abre entonces una
posibilidad de que ello, la contradiccién, devenga conflicto cog-
nitivo, situacién de perturbacién de los procesos invariantes in-
volucrados, cuyas particularidades subjetivas, ponen en tensién el
lazo con el conocimiento.

Pertenecer a familias en donde circulen textos, implica una
ventaja en términos de capital simbdlico, los ninos de estos me-
dios sociales se van familiarizando con una lengua oficial desde
temprana edad. Encontrarse con cuentos, canciones, titeres les
permite el acceso a un mundo simbdlico que los privilegia en su
futuro escolar. “Yo escribo en imprenta, pero canto en cursiva’, inte-
resante expresion de un pequefio, que con ojos enormes y multi-
ples gestos intentaba explicarme su experiencia con la lectura y la
escritura. Experiencia que para el se tornaba cada dia mds dificul-
tosa en tanto existia algo que a pesar de sus esfuerzos no lograba
entender, su maestra le solicitaba la escritura en cursiva, pero si



yo jescribo en imprenta! Solia decir. Y agregaba que él no sabia
inglés. La maestra no lo sabe, pero el siente que algo de la cursiva
ingreso a su vida porque, aunque es un secreto canta en cursiva
segun su propio decir. Este nifio nos muestra la experiencia de
escritura, como una travesia costosa, con multiples opciones que
lo desorientan y lo sittian en una condicién de extranjeridad que
lo hace derivar entre tres espacios: cursiva/ imprenta/inglés.

Otros chicos se muestran imposibilitados en la tarea de escri-
bir con fuertes rechazos hacia esa actividad, ! ‘tengo problemas de
aprendicion” solia agregar ademds *“/a sefio me pone siempre carita
triste”

El lenguaje escrito tiene una organizacién en donde los as-
pectos gramaticales, morfoldgicos, y sintdcticos permiten que se
comprenda lo que se quiere transmitir. Es decir que existe una
legalidad construida que posibilita la comunicacién. Siguiendo a
Proll (2005) se entiende que “desde el punto de vista clinico, no
hay aprendizajes mejores ni peores, sino modalidades, que a veces
pueden ser sufrientes, de aprender. No es arriesgado afirmar que
aprender es un acto de subjetivacién” (p.77,78).

La siguiente vifieta nos cuenta de uno de los grupos de tra-
tamiento psicopedagdgico, niflos que cursan entre el 4to y Gto
grado de la escolaridad comtn que manifiestan dificultades en
la lecto-escritura y el cdlculo matemdtico. Muchos de ellos han
repetido grado y, en ocasiones, se piensa de ellos que son nifos
que hubiesen necesitado oportunamente procesos de integracién
escolar.

Donde E E son varones que asisten al 5to grado, mientras que
M]J e Y son muejres que asisten al 4to grado; todos de escuela

publica.

1 Expresién de una paciente de seis afios, en el transcurso de una sesién de Tratamiento, y
luego de un arduo trabajo compartido, en donde aquella posicién de yo ideal comenzaba a
dar paso a una escisién de otro orden, direccionando el trabajo de otro modo.

2 Expresién que hace referencia a un modo de evaluacion del nifio respecto del desempeno
escolar, empleado por los docentes en este caso carita triste significa que no responde a las
expectativas docentes.
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En oportunidad de tomar sus cuadernos piensan modos de
identificarlos

— F:le ponemos el nombre

— E: por nimeros

— Y: por grado

—  M]J: por edad

—  F: una cancha de futbol...

— E:una de Rugby...

—  “MJ”, dibuja corazones, escribe su nombre completo al
final.

— “Y”, escribe su nombre y apellido con puntitos.

—  “E” escribe su nombre en un extremo de la hoja.

—  “F” dibuja una cancha de futbol, la tribuna, la posicién
de los jugadores con puntos y al final escribe “Lluneor y

Banfiel”.

Maneras diferentes de hacer marcas en el inicio del trabajo te-
rapéutico. Un estilo de comenzar a libidinizar este dispositivo en
el que, entre otras cosas, se desplegardn aspectos de la intimidad.

Brindar esta posibilidad ubica a los chicos en otra posicién
desde donde es demandado a la argumentacién y a la contrargu-
mentacion, desafidndolos a la busqueda y a la implementacién de
diversas estrategias de aprendizaje. En este sentido se opera en la
zona de desarrollo préximo a partir de la cual, se entreteje el de-
sarrollo real y el potencial. Vigotsky(1979) nos advierte acerca de
la importancia del adulto, del otro, del contexto, que promueven
y posibilitan el aprendizaje, y con ello el desarrollo, en tanto tie-
nen lugar dos procesos, uno interpsicolégico (entre las personas)
y otro intrapsicolégico (en el interior del propio nifno), ambos
permiten que algo potencial se transforme en desarrollo real. En
el tratamiento grupal circula esa posibilidad en los intercambios
que se suceden entre los nifios que participan de la experiencia,
no solo referido a contenidos escolares, sino también a las ex-
periencias con la escuela, la familia, los amigos, companeros. Se
ofrecen entre ellos modos alternativos de solucién a multiplicidad



de situaciones cotidianas, modos que en un principio requieren
del otro para su puesta en marcha y que en forma paulatina co-
mienzan a constituirse como desarrollo real.

Trabajar con sujetos que han construido un particular signifi-
cado alrededor de la lecto- escritura nos desafia a encontrar otros
caminos ya que los chicos en su mayoria rechazan el trabajar con
la especificidad de la lecto-escritura, rechazo asentado en la difi-
cultad para leer y para escribir.

El acceso a la lecto-escritura coloca a quienes acceden a ella en
otra posicién social, y de hecho promueve el acceso a otros bienes
culturales.

Psp.: escribe en el pizarrén “hisimos”
yisimos
M]: escribe” hicimos”
Psp: ahora escribe “muy lindo y también”
F: (Toma el cuaderno de “M]J” y se dispone a leerlo).
Psp: Lo lees si “M]” te lo permite.
«_ » <« 7.
F: va con “v” corta “también”.
Psp: sentonces se escribe asi “tamvien”?
F: puede ser “estd muy lindo coma también”

«._»

Psp: sy la “y”

F:yla “y” la saco y pongo coma. (Lo hace en el pizarrén)

E: no me gusta la lengua a mi.

F: ya sé que siempre que esté una “b” tiene que estar la “m”

(“Y” permanece sentada)

Psp: Escribe “lindo y también”

M]J: No va la “i”

F: Lea lo de “M]J”

Psp: Si ella quiere lo vamos a leer (se trabaja con la escritura de
M] y a partir de alli en una pizarra) ;Esto como es? ; “justaria™ o
s “austaria™ (lo escribe en el pizarrén) Nos fijemos aqui: “me gusta
lode sistema”
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Trabajar las producciones de los nifios, mostrando, advir-
tiendo situaciones de contradiccién en la escritura que les dé la
oportunidad de que ello devenga conflicto cognitivo, situacién
de perturbacién de los procesos invariantes involucrados, cuyas
particularidades subjetivas, en ocasiones, ponen en tensién el lazo
con el conocimiento.

Psp: ...el (cuento)de los Tres Chanchitos ;lo conocen? ;Cémo
es?

F: Un chanchito hace una casa de madera, otra de paja y otra
de ladrillo.

Psp: ;Cémo eran?, a ver...el que la hizo de ladrillo. ..

F: Era mds inteligente

(...)

F: No se imaginaban que venia el lobo y la iba a soplar...

Psp: Y el lobo, ;Cémo era?

F: era malo.

Y: era malo.

Psp: ;Y si el lobo no era malo?

E: No era malo, porque él necesitaba comer, nosotros mata-
mos las vacas y no somos malos.

Psp: Y si el lobo hubiera sido. . .viejito, viejito. ..

F: Los chanchitos se le hubieran escapado.

E: No hubiera soplado.

Psp: ;Y si a este lobo le hubiese gustado ir a “XX” 2, si fuera
un lobo cheto, que le gustaba la guitarra le gustaba cantar y ver
a (nombre de un cantante popular) por ejemplo? ;Qué onda el
cuento?

F: No creo

Psp: ;Por qué?

F: Porque ningtn cheto va ir al baile de (Nombre de un can-
tante popular)

3 Sesién 13 de mayo 2008. Sede Instituto Dr. Domingo Cabred
4 Se hace referencia aqui a un local bailable, que se encuentra en las cercanias del Instituto.



Psp: ;Y quiénes van al baile de (nombre de un cantante popu-
lar)?.

F: Los negtos.

Psp: ;Y qué es eso de los negros?

F: Los chetos son mds tranquilos, los negros apenas le decis
hola y te dan una punalada.

Psp: ;Los que van a esos bailes, ;todos van a apunalarse?

F: Si, la mayoria.

Psp. ;Eso lo sabes porque fuiste al baile de (nombre de un can-
tante popular)?

F: No, porque escuché en la radio y en todos lados.

(...)

Psp: Bueno, el lobo era cheto?, o siba al baile de (nombre de
un cantante popular)?

F: Cheto

Psp. Bueno, si el lobo era cheto, ;qué onda el cuento?

F: No molestaria porque es tranquilo...

Y: ...seria amigo de los chanchitos...

Se despliega un repertorio de caracteristicas del lobo...

Psp: lobo era vegetariano y cheto...?

E: Comia verdura...

Psp: Comia verdura, tocaba la guitarra y...

E: serfa deejay

Final inesperado para un cuento tradicional, sorpresivo desti-
no de un lobo reproduciendo msica en un local bailable. Lo que
se aprecia en este trabajo es que cuando es escuchada la ocurren-
cia surge, y da lugar a la sorpresa. Pero cabe la aclaracién que se
hace necesario ofrecer caminos posibles, prestar nuestras propias
ocurrencias, siguiendo aquellas que, en este caso, el grupo marca
como rumbo.

Destaco en la produccién varias aristas para pensar. El recuer-
do de la experiencia de F y el acompanamiento que se le hace
posibilita la creacién de un relato interesante en el que se advierte
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el deslizamiento de las cualidades del personaje: lobo, negros, cheto,
deejay. Juega con la imaginacién y surge este inesperado final de
un cuento tradicional. Lo interesante es el juego producido donde
vemos, entre otras cosas sustantivos, adjetivos y una plasticidad
que indica que los adjetivos se transforman en sustantivos tal es el
caso de negros, chetos.

Este es un grupo de ninos cuyas dificultades se sittian en la
lecto escritura y el cdlculo, sintomatologia que se manifiesta en
omisiones, distorsiones, ausencia de segmentacién lingiiistica, y
un fuerte rechazo a toda actividad que se vincule con esta drea
del conocimiento. Todo lo cual los ubica al margen de lo que se
espera de ellos.

Para llegar a este punto hemos realizado un extenso trabajo
de ofertas que han pasado desde espacios de juego, de dibujo, de
literatura, de musica, todo ello con el fin de encontrar caminos
que permitieran despertar en ellos la curiosidad, la imaginacién
y un camino posible para armar significados respecto de su vida
personal, imprescindible a la hora de aprender.

El paciente a quien llamamos F estd marcado por una particu-
lar relacién con su madre, quien pone en tensién la interdiccién
paterna, denegando su funcién. Sus padres mantienen una rela-
cién en donde suele existir la violencia, los enganos y las mentiras.
Todo lo cual coloca al nifio en una situacién de fragilidad psiquica
que no le permite tramitar los sucesos familiares. Hay tramos de
su historia que lo colocan en una situacién de complice respecto
de su madre. Hay un fuerte desenvistimiento libidinal a la activi-
dad escolar. Desvaloriza la escuela, la maestra, y el conocimiento
cientifico. Hay fragilidad narcisistica que se manifiesta en un cier-
to rechazo hacia el alimento, dado lo cual su peso se encuentra en
riesgo. Su estado de salud en general es preocupante, entre otras
cosas manifiesta rinitis a repeticién. Su madre no puede mirarlo,
en su nifez, en su salud, y le pide que sea un adulto. Sus posibi-
lidades intelectuales me indican que ha construido reversibilidad
operatoria, en los conocimientos referidos al cdlculo matemdtico,



pero en el escenario escolar no puede mostrar todo lo que puede.

Es un nino situado entre dos discursos: un padre que manifies-
ta sus dificultades para hacer interdiccién y una madre que se eri-
ge en ley. En ese entre, F se posiciona como un nifo, en ocasiones,
a la deriva. En su historia se registran hechos que dan cuenta de
un doble juego de ocultamientos de situaciones de la madre para
con el padre, situaciones, hechos que F conoce pero que no debe
dejar trascender, y una fuerte desvalorizacién hacia la figura de su
padre. La escuela a la que asiste el nifio al momento de la consulta
negocia dar el pase de escuela con una promocién de grado, si el
nifo es retirado de la institucién. En ese momento se produce la
consulta a Psicopedagogia, consulta en la cual la madre insiste en
que el nifo es un nifio discapacitado segtin lo afirman las autori-
dades escolares.

Respecto de E podemos decir que desde su ingreso a la escola-
ridad ha transitado por una diversidad de tratamientos: psicolé-
gicos, psicopedagdgicos, psicomotores. Manifiesta serias dificul-
tades en la escritura ya que ella se nos evidencia como ilegible,
confunde género y nimero, hay omisiones, distorsiones, y evita al
momento de la consulta todo contacto con la actividad de escritu-
ray lectura. Sus posibilidades cognoscitivas se sitGan en transicién
hacia las operaciones concretas, con reversibilidad incipiente. En
el transcurso de la semana, no solo asiste a Tratamiento Psicope-
dagégico, sino que tienen diversas actividades entre tratamientos
y maestras particulares. Nos encontramos con un nifo agotado,
convencido de que la escuela no puede con él y que él no puede
con la escuela.

En el ejemplo anterior se estd trabajando con la produccién es-
crita de los chicos, en ella advertimos una serie de cuestiones a sa-
ber: la dindmica transferencial entre los chicos y con la terapeuta,
transferencia que estd posibilitando que al advertirse a los chicos
dificultades referidas a la segmentacién lingiiistica se dispongan
a trabajar. A partir de la advertencia se genera entre los chicos la
circulacién de argumentaciones y contra-argumentaciones que en
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forma colectiva les permite ir buscando y resolviendo la tensién
generada. Parto de considera el Método Clinico Critico formula-
do por Piaget para la indagacién de creencias infantiles en donde,
como lo afirma Castorina (1986)
Las preguntas formuladas a los nisios dependen de ciertas
ideas previas que el interrogador se formula acerca del
comportamiento infantil, es decir que las preguntas pro-
vocan la respuesta de los nifios. Pero por un movimiento
dialéctico las respuestas a las preguntas o bien dan lugar
a nuevas preguntas o bien dan lugar a los fines de com-
pletar la informacion que permita testear la hipdtesis o
bien promueven una verificacion o una reformulacion
de la misma (...) este movimiento tiene una centralidad:
la centracion en las respuestas infantiles (p.87)

Si entendemos por conflicto cognitivo aquello que nos ense-
fiara Piaget: ese desequilibrio entre asimilacién y acomodacién
que tensiona y de lo cual devienen por tendencia equilibrante
la busqueda de la compensacién del desequilibrio. Es asi que los
chicos dan alternativas interesantes, acuden a reglas ortogréficas,
que a partir de aqui comienzan a tener otro significado. Pensar la
escritura, alli donde una coma me sirve para cambiar el sentido
de lo que quiero decir.

Las situaciones de escritura son frecuentes y se mantienen con
cierta regularidad en las sesiones, y provocan en el andlisis situa-
ciones como las que afirma E: no me gusta la lengua. Pero veamos
como sigue:

Psp(...). Esto ;cdmo serfa? “justaria” o “gustaria” (lo escribe en
el pizarrén) Acd hay otra “me gusta lode sistema”

F: (grita) Va separado “lo del sistema” ... soy buenisimo y le
falta una ele “I”

(.)

M]: Ya me di cuenta.

Psp: ;de qué te diste cuenta?

MJ: Va separado (corrige lo escrito en el pizarrén)



Momento preciado, me di cuenta darse cuenta no es menor,
es comenzar a pensar en aquello de la escritura que en ocasiones
estd silenciado para algunos chicos en tanto no ha existido como
problema, como tensién. Es en la medida en que estas escansiones
son puestas al pensamiento, a la reflexién, que logran pensarse,
haciendo evidente, segtin interpreto, una nueva forma, un nuevo
lazo con el conocimiento.

La construccién del conocimiento es tarea central en el espa-
cio psicopedagdgico, en donde la tarea ocupa un lugar diferente
respecto de la accién pedagdgica ya que se toma en consideracién
aspectos de su historia que marcan el rumbo desde una posicién
subjetiva frente al aprendizaje.

Repensar la escritura, confrontar y dar argumentos tiene conse-
cuencias clinicas interesantes ya que permite remitirse a los cono-
cimientos anteriores y sobre la base de ellos crear otros. Repensar
en un marco clinico en donde se tramiten posiciones subjetivas.

La oferta simbélica incluye la posibilidad de actualizar la ima-
ginacién, generar hipétesis y la busqueda de procesos intelectua-
les que permitan la solucién de situaciones problematicas.

Habilitarlos a la imaginacidn, a la creacién, acompanarlos en
el proceso de construccién de sentidos es una tarea terapéutica.

Tomaré aqui las producciones de MJ quien al inicio del tra-
bajo manifestaba dificultades a la hora de construir hipétesis que
le permitieran resolver situaciones problemadticas, su dependencia
con el adulto, las particularidades en el vinculo establecido con las
figuras parentales, las enormes dificultades para mostrar sus pro-
ducciones hacia las cuales manifestaba desagrado en forma recu-
rrente, requirieron de un trabajo sostenido con ella y sus padres.
Es una nifa que se posicionaba desde un lugar de imposibilidad
con: la lengua, las matemadticas, los amigos. Ardua tarea de trami-
tacion, de reelaboracién de su conflictiva, que logré desplazarla de
aquel lugar de: “yo no puedo”, “yo no s¢”

Con motivo de crear un cuento M]J realiza lo siguiente:
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Esfuerzo de creacién que implica entre otras cosas, la posibili-
dad de descentrarse dando lugar a la posibilidad narrativa. Segiin
Ferreiro (2008)

... de la misma manera que un ninio es 2 0 3 anos (o in-
cluso antes) es reconocido como “hablante” aun cuando
no domine todas las construcciones sintdcticas de la len-
gua, y mucho menos, las condiciones sociales que hacen
eficaz su uso, creemos que el término escritor no puede
limitarse a aquellos “que viven de su pluma (p.13)

En la produccién de MJ se evidencia un logro que es el de



contar el cuento desde la voz del lobo, alli y de modo mds que
interesante es capaz de atribuirle sentimientos: miedo, rabia, en-
vidia, ubicando a la Caperucita como su peor enemiga. La nifa
ha logrado ubicarse en el lugar de este personaje, el lobo, y trans-
mitir aquellos sentimientos humanizantes por los cuales atraviesa
el personaje. Logra en un breve escrito, contar una nueva historia
sobre la base de aquel cuento tradicional, llama la atencién el
uso de los signos de puntuacién que le ayudan en este caso a
terminar de construir el sentido que ella quiere transmitir. Nos
muestra un lobo humanizado que en el término de un par de ren-
glones transita por una serie de sentimientos, nos “cuenta de ese
lobo” de modo tal que construye un nuevo personaje, diferente
de aquel transmitido en la obra original. Introduce expresiones
como: medio tanta envidia que casi esploto, explotar por el resen-
timiento. Ferreiro (2008) nos dice “describir el comportamiento de
ciertos personajes también contribuye a caracterizarlos” (p.38). En
su cuento M]J logra un relato con coherencia textual, en donde se
destaca el uso de tiempos verbales mayoritariamente en presente
y en pretérito perfecto.

Esta obra denota un importante trabajo intelectual, en donde
no sélo se remite a una obra conocida, sino que sobre la misma
construye otra. Interpreta lo que se le solicita: escribir el cuento
desde la voz del lobo, organiza sus ideas y de manera creativa re-
solver las situaciones problemadticas. Pasaje subjetivo en donde la
nifa da cuenta de su posicién de escritor/autor.

El dispositivo clinico permite una oferta simbdlica que los de-
safia a interpretar el problema, armar un grupo de hipétesis y lue-
go actualizar los esquemas pertinentes para resolver la situacién
problemdtica En este caso la palabra escrita puede ser ubicada
como una suerte de restitucién de aquello que como una marca
opera a favor de un porvenir diferente que haga entonces con la
palabra otra cosa.

Leer y escribir no pasa por copiar el mundo, o por aquello de
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la transcripcién, sino que son experiencias de alto valor simbé-

lico que involucra a la intimidad. En ese trdnsito escribir y leer

refieren entonces a una construccién que es del orden de la inti-

midad. Este es el desafio para el espacio psicopedagdgico: generar

encuentros con esa intimidad.

Me parece interesante retomar los aportes de Petit (2008):

Lo que estd en juego a partir de la lectura es la conquista
0 la reconquista de una posicion de sujeto. En la lectura
hay otra cosa mds alld del placer, que es del orden de un
trabajo psiquico, en el mismo sentido que hablamos de
trabajo de duelo, trabajo de suerio o trabajo de escritura.
Un trabajo psiquico que nos permite volver a encontrar
un vinculo con aquello que nos constituye, que nos da

lugar, que nos da vida (p.70)

En el dispositivo clinico de tratamiento grupal surgen modos
de interpretar el mundo, que dan cuenta de un complejo proceso
en donde la historia personal, anudada a la historia colectiva se
hace presente.

Surgen categorias de sentido tales como: maestra, vigilancia,
cuidado, madre, ser grande, ser burro.

P: ;vos decis que la escuela te cuida?

: No, no. En la escuela no se habla.

: ¢La Sefo cuida?

: iNo! La Sefio ensena.

: ¢Y qué pasa con la Sefio? ;Te cuida?
: Nos vigila.

: ¢La Sefo te mira? (mirando a L)

: No, no me mira.

: La maestra.

: Las maestras no cuidan.

iquilia~ M euililaviis s Mizv il qulliavllies

Diferentes posiciones a las que no estdn ajenas aquellas dispo-
siciones sociales incorporadas que refieren a modos de aprender, a
modos de vérselas con los objetos de conocimiento. Hay formas,



estilos a la hora de construir el conocimiento que tiene su origen
en esas disposiciones, en su historia personal, en los contextos en
donde se produce la experiencia.

El estilo y las formas de encontrarse con los objetos de conoci-
mientos tienen que ver con esas disposiciones, que tal y como nos
plantea el autor pueden modificarse, reconvertirse. Asi Bourdieu
(1995) expresa:

siendo producto de la historia es un sistema abierto de
disposiciones, enfrentado de continuo a experiencias nue-
vas y en consecuencia, afectado sin cesar por ellas... es
perdurable mds no inmutable... segin la estructura del
campo, el mismo habitus puede generar prdcticas dife-
rentes e incluso opuestas (p.92)

Psp: Bueno, eso dice el cuento, pero lo podemos cambiar, eso,
:de qué depende?

F: de la cabeza. ..

MJ: de la imaginacién...

Crear, imaginar aprender, mucho depende de la imaginacién.
La imaginacién estd presente porque alguien posibilité que la
imaginacién esté presente, promoviendo en el nifio la curiosidad
a través de respuestas orientadoras hacia nuevos interrogantes,
nuevas respuestas que abran espacios de pregunta, de juego.

Las posibilidades que se construyen en este espacio tienen que
ver con armar y construir nuevos sentidos, que se producen cuan-
do la palabra circula y promueve ese abrochamiento que posibilita
armar relatos con autonomia.

La oportunidad de intervenir viene de la mano del planteo que
los nifios hacen y de un conocimiento acerca de los procesos por
los cuales los nifios transitan. Provocarlos a la busqueda de solu-
ciones, es tarea psicopedagdgica. Cuando los chicos investigan sus
propias preguntas se preparan para el descubrimiento, buscan sus
propios significados y se produce un intercambio entre quienes
participan.

Que surjan categorias de sentido como: ser burro, ser tonto,
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maestras que (me) vigilan, les brinda la posibilidad de generar res-
puestas a ese sentido construido. Algo dicho con anterioridad so-
bre nosotros mismos, puede ser pensado, cuestionado. El disposi-
tivo clinico permite la posibilidad de reaccionar, de dar respuesta.
“La palabra llega al contexto del hablante a partir de otro contexto,
colmada de sentido ajenos; su propio pensamiento la encuentra ya
poblada” (Bajtin, 1979, p.295)

Acompanarlos en la busqueda de estrategias para la resolucién
de problemas y “prestarles” algunas estrategias es tarea psicopeda-
gogica.

En el dispositivo clinico, y tras la busqueda de modos de abor-
daje para promover lazos diferentes con el conocimiento, se in-
corpora como herramienta el método clinico critico, la escucha,
que permite que aquello que circula o se instala como dificultad
pueda ser tramitado, elaborado. Se modifica en funcién de ese
trabajo psiquico la posicién subjetiva que tiene consecuencias cli-
nicas en el porvenir de cada uno de los sujetos que participan. El
tratamiento Psicopedagdgico entonces es una oportunidad para
aquellos signados por trayectorias dificiles.
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Capitulo 5
La pluralidad en los modos de aprender:
la creatividad como cualidad pregnante
del aprendizaje.

Analia Mayorga

Curiosidad / Observacién de detalles singulares y puntuales /
descripciones y narrativas articuladas en un lenguaje capaz de nom-
brar su mundo y el mundo de que lo rodea.

Estas son algunas de las caracteristicas mds recurrentes en los
modos de aprender de muchos de los nifios que he evaluado en
mi tarea profesional: niflos que muestran una hiperconectividad,
avidez por conocer y saber. Son curiosos, aunque se quejan de
aburrimiento. Monopélicos en sus intereses por algunos temas a
los que dejan después de haberlos exprimidos. Nifios con expe-
riencias educativas intensas sea por la hostilidad que han recibido
o por la indiferencia como cualidad que signa el lugar otorgado.

Esta modalidad de aprendizaje, que es nombrada por lineas
de trabajo como son la cognitivo conductual y las neurociencias
como altas capacidades intelectuales y creativas, o altas habilidades.
Llegd a mi tarea profesional de la mano de Tomds, Juan, Cristé-
bal, Mateo, Katy, Joaquin, Julieta; hace ya diez anos y fue enton-
ces que empecé a componer ideas, a recurrir a trabajos de investi-
gacion y alojar ambigiiedades, conjugando lecturas y aportes del
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psicoandlisis para no perder de vista lo singular de cada uno y la
dimensién subjetiva en los procesos de simbolizacién.

Desde entonces, lecturas, congresos, seminarios para la pro-
fundizacién en algunas aristas de la temdtica han formado parte
de mi agenda de capacitacién y formacién en los que encontré
planteos tedricos de muy diversos paradigmas y que estardn plan-
teados a lo largo de este escrito.

Actualmente familias de toda nuestra provincia tienen que
consultar las pdginas web de instituciones, fundaciones de la Ca-
pital Federal, que ofician como un “GPS” para quienes buscan
informacidn al respecto. Paradojas de nuestra Cérdoba “La Doc-
ta’ que recién estd albergando los recorridos de los profesionales
especializados en esta temdtica.

Dudas, preguntas, perplejidades y angustias, se entremezclan
en la consulta que cada familia realiza. Describen a sus hijos como
inteligentes, creativos, con talentos especificos que se les reconocen
no sin asombro. A algunos les va bien en “el cole”. A otros no
tanto. Algunos, con elegancia, son excluidos de las instituciones
escolares. Otros soportan las clases dia tras dia y encuentran el
oxigeno en los talleres extraescolares a los que concurren. A otras
familias les preocupa la hipersensibilidad y los muchos desafios
socio-emocionales tanto en los vinculos con el mundo adulto
COMo con sus pares.

En el trabajo psiquico que requiere la construccién de la sub-
jetividad, la problemdtica de la alteridad resuena una y otra vez.
sQuién es el par?, ;Puede haber disincronias o desfasajes marca-
dos, que hagan dificultoso pensar en un par con quien referen-
ciarse en la construccién de la identidad? La cuestién de lo socioe-
mocional aparece como el punto m4s 4lgido en una modalidad de
aprendizaje que puede deslumbrar a primera vista.



Conceptos vertebradores para abordar la cuestién de esta

modalidad de aprendizaje

Inteligencias. Creatividad. Conceptos polifacéticos: sacraliza-
dos por algunos, banalizados por otros.

Quienes estén dispuestos a indagar en esta temdtica, advertirin
que los desarrollos teéricos encuentran una vertiente caudalosa
en el modelo cognitivo-conductual. Dentro de esta perspectiva,
existe un consenso bastante generalizado, en considerar el mode-
lo de Joseph Renzulli, director de “The National Research Cen-
ter of the gifted and talent” de la Universidad de Connecticut,
como una trama conceptual interesante para definir las altas ca-
pacidades. Lejos del reduccionismo de pensar en un coeficiente
intelectual (CI), como tnico indicador, o el criterio del percentil,
plantea la configuracién de tres anillos entrelazados que aluden a
alta habilidad intelectual por encima del promedio, pero no nece-
sariamente muy superior, alto compromiso-motivacién con la tarea
y alta creatividad.

Esta mirada parcializa la importancia sobrevaluada de la habi-
lidad intelectual superior detectada por las pruebas de inteligencia
y considera a la persona superdotada desde la perspectiva de exhi-
bir un comportamiento superdotado.

Scheifele (1964) hace mds de 50 afos atrds ya planteaba a la
superioridad intelectual como un criterio sumamente discutible,
consignando a la creatividad u originalidad como la caracteristica
que distingue el trabajo y el comportamiento de un verdadero
sobredotado “;De qué manera podemos explicar el fracaso de desco-
nocidas cantidades de individuos sobredotados poseyendo una elevada
inteligencia y un talento especial? muchos no han creado nada”, se
preguntaba.

Lo que subrayo de estos autores, es que corren el acento de
mediciones psico- métricas y realzan a la creatividad como factor
esencial.
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Ni genios ni prodigios

Las palabras nunca son transparentes. Las representaciones que
tenemos sobre los acontecimientos no son neutras. Tienen su ge-
nealogia y sus efectos en la forma en que pensamos el mundo y
nos relacionamos con los demds.

Cuando se alude a los estudiantes con necesidades educativas
especiales se piensa frecuentemente en dificultades de aprendiza-
jes ligadas a un déficit, a una carencia o la falta de algunas com-
petencias para la construccién del conocimiento. Referirnos a la
diversidad, suele tener un apego especial a la nocién de discapa-
cidad.

Atender a la diversidad significa pensar, también, en los sujetos
con estas capacidades en el modo de aprender. Caracteristicas que
aluden a posibilidades, talentos simples o complejos en diferentes
dreas por encima de la media de su edad.

Advierten algunos teéricos que altas capacidades no es homolo-
gable a alto rendimiento. Estd descripto en la bibliografia consul-
tada, el sindrome del bajo rendimiento (SRB) que se manifiesta
como un bloqueo que silencia las potencialidades con una retrac-
cién del proceso de aprendizaje.

Vergara Panzeri (2012) es muy clara cuando plantea que adju-
dicar genialidad a un nifio es incorrecto porque supone una con-
tribucién substancial a la definicién y delineacién en un campo
particular, trabajo creativo reservado para un individuo adulto
formado. Es una mezcla promiscua y riesgosa la de fusionar in-
fancia con genialidad.

A veces se cuelan en las entrevistas, refranes como lo “que
abunda no dana” y pareciera que las representaciones asociadas
son: que estos sujetos se arreglan solos, que si son tan inteligentes
para tal cuestion lo serdn para todo, etc.

Desde una perspectiva psicoanalitica, se puede senalar que las
provocaciones solapadas, resentimientos, insinGian narcisismos
en tensién. El sufrimiento psiquico se instala. Silvia Bleichmar
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(2008) senala, no sin cierta irritacién, como impunidad de los
mediocres cuando se desprecia al talento de otros desde una po-
sicién off side.

Otra distorsién en las representaciones sociales existentes, es
que los nifios con una atencién distributiva y una alfabetizacién
temprana, ya puede hacer pensar en nifios con capacidades creati-
vas y de simbolizacién. La precocidad puede ser un antecedente,
pero seria reduccionista solo valorar esos comportamientos. Tam-
bién se escucha supuestos que ensalzan la memoria y que, por
tener un quantum de informacién, podrian configurar per se el
perfil de un sujeto con estas capacidades.

Entonces, encontramos nifios impulsados, por ejemplo, a re-
citar series numéricas, el nombre de figuras geométricas, capitales
de paises, campeonatos de futbol, sin poder ir més alld de enu-
merarlos y solo provocar una reaccién de asombro en el otro. La
posibilidad de un intercambio dialégico, como acontecimiento
en forma de lenguaje, se evapora. Sin implicacién del yo inter-
pretando eso que es contado, el relato se vuelve mascarada de
comunicacion.

La creatividad. Un desafio para unos y para otros

Me refiero a los unos y los otros pensando en los sujetos con
quienes trabajamos y también en nosotros mismos como profe-
sionales.

Le atribuyen a Einstein la idea de plantear a la creatividad como
la inteligencia que divierte. Una definicién simpidtica. Parece sim-
ple. Claro, que tendremos que vérnosla con las complejidades de
la simplicidad.

Repasamos una analogia que plantea al trabajo psi con el de los
mineros. Al igual que ellos, buscamos tesoros en territorios pro-
fundos pero la diferencia, es que lo hacemos sin casco para poder
estar permeables a todo y dejar flotar la atencién. Apasionamiento
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y cierta insalubridad: binomio presente en el trabajo clinico con
un borde que hay que advertir, pensar y trazar en forma continua.

La creatividad no solo implica produccién, sino que se pone
en juego en la calidad de la observacion e interrogacion de la que
seamos capaces. Desarrollos conceptuales cldsicos postulan que
el pensamiento divergente encuentra como componentes la sen-
sibilidad, la fluidez, la flexibilidad y la originalidad, entre otras
cualidades.

Los enfoques, desde los que se ha estudiado la creatividad, han
puesto el énfasis en el producto, otros en el proceso, o en las cuali-
dades de las personas, otros en las condiciones del entorno, y ulti-
mamente, en la integracion de estas dimensiones. Esto no es sin
relacién con las implicancias metodoldgicas y las tareas especificas
que se construyan. Rinaudo (2002) resena la obra de Csikszent-
mihalyi resaltando su planteo en términos de un sisterma en el que
persona, conocimiento y sociedad se influyen mutuamente y abre
el camino para su consideracién como una meta social y legitima
de las instituciones educativas. ;Pensamos seria y sistemdticamen-
te en cudles son las propuestas que en este sentido proponemos
desde la tarea psicopedagdgica?

Lejos de la concepcién de la creatividad como un don, en el que
lo inédito es la unica acepcién posible, para la Landau (20006),
directora del Instituto para el Fomento de la Creatividad y la Ex-
celencia de la Universidad de Tel Aviv, se trata de una disposicién
que posibilita, por un lado, encontrar nuevos aspectos en lo cono-
cido y familiar y, por otro, enfrentarse a lo nuevo y desconocido,
y con el saber existente, descubrir una nueva experiencia. Esta
autora plantea el “creo ergo sum” o sea el creo, luego existo. Afirma
que la creatividad es juego, humor, comunicacién, riesgo. Es re-
accionar positivamente a pesar del sufrimiento y del desamparo;
es poder vivir a pesar del miedo, de la inseguridad, de la despro-
teccién y de la impotencia; vivir de forma activa y amar, crear re-
laciones, ser tolerante. Cuando se acepta que se puede equivocar,
al ser tolerante con uno, se puede serlo con los demds.



Agrega, ademds, que una forma de estimular la creatividad en
los ninos es haciéndoles preguntas y ayuddndolos a preguntarse,
hacerles bromas, estimular su humor, su fantasia, utilizar metafo-
ras, alentando a ver las cosas desde distintos dngulos.

Los psicopedagogos, desde nuestra intervencién educativa - te-
rapéutica, otorgamos formas de simbolizacion significativas que
desanuden las simbolizaciones espurias, que no han logrado in-
sertarse en la cadena psiquica y romper con la compulsion a la
repeticion. El mundo busca en nosotros el espacio donde recibirlo.
El mundo nos obliga a habitarlo, pero el modo en que le damos
lugar al mundo en nosotros es tarea que corre por cuenta nuestra.
Una vez mds la cualidad de lo singular insistiendo.

La simbolizacién urde la trama de la edificacién de la subjeti-
vidad, de la humanizacién.

Notas sobre los procesos terciarios

En una lectura dialégica que se puede proponer hacer con los
textos, acudo André Green (1996), el que me convoca de manera
particular.

El autor propone pensar la normalidad segin criterios psicoa-
naliticos. Pensando en la normalidad se podra pensar en la plura-
lidad de los modos de aprender que no son ni los més frecuentes
ni los mds valorados. Esos modos que se escapan de /az media.

Con un estilo de escritura fluido y rico, Green plantea el tema
de la necesidad de algunas puntualizaciones como antidoto frente
al riesgo de caer en un magma informe de conceptos fundidos en un
calducho que nos deje perplejos y confundidos frente a las proble-
maticas en las intervenimos.

Comienza entonces el autor a referirse a los procesos prima-
rios, secundarios, y la novedad en el planteo, es la otra categoria:
los procesos terciarios que ponen en relacion a los dos primeros.
Los procesos terciarios enlazan, conjugan y previenen, de alguna
manera, la tiranfa de unos sobre otros.
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Pienso en el torrente de energfa libre, el caos, y la arbitrariedad
que puede impactar en los procesos de simbolizacién si existe una
predominante incidencia de los procesos primarios.

Pienso en las notas distintivas que deja en las producciones de
algunos sujetos que son por esto considerados superdotados, a su
vez, también emparentados con la locura y la anarquia. Pienso en
los nifios, que a veces son derivados al especialista con la presun-
cién de contar con un perfil de altas capacidades y que cuentan
con modalidades de aprendizajes restringidos en sus posibilidades
de apropiarse de lo priblico, de lo consensuado y lo compartido.
Modalidades de aprendizaje en la clausura de lo privado, lo endé-
geno, perpetuados en el mundo de lo intimo. No obstante Analia
Wald (2010) en una publicacién advierte “Pero hay un aspecto
saludable en los procesos primarios que no siempre se puntualiza:
permiten a los deseos inconscientes formas de realizacién que im-
plican la eficacia del principio del placer” (p. 5)

Los procesos primarios y primeros, como originarios y posi-
bilitadores de otros, tienen que ser puestos en relacién con otros.

Si nos desplazamos al otro término de la relacién, estdn los
procesos secundarios que no son opuestos sino complementarios.
Encontramos la situacién de nifnos atravesados, casi exclusiva-
mente por estos. Prolijos, con criterios de realidad incorporados,
pero que, sometidos a la realidad, apelan a mecanismos de sobrea-
daptacién para pertenecer al sistema, quedando enajenados en un
control excesivo de racionalidad. La escuela sobrevalora, en mu-
chas circunstancias, algunas de estas caracteristicas que son reco-
nocidas como indicios del rendimiento académico 6ptimo y por
tanto esperado. En la consulta aparecen estos perfectos estudiantes
con este antecedente excluyente para confirmar que configuran el
perfil de altas capacidades.

Son modalidades de aprender que descubren en vez de creary
pueden ser formas muy redituables de sumisién para un falso self
al mostrar vestigios de la apropiacién de una légica secundaria.
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Lo que seria saludable, y se inscribe del lado de la vitalidad, es
la movilidad libidinal, la alternancia, la diversidad y variedad de
investimientos libidinales.

Aludimos a una estabilidad, que suponga un equilibrio mdvil,
y que, si deviene estancamiento, la heterogeneidad que debiera
caracterizar a los procesos de pensamiento se coagula en una opa-
cidad informe.

Se trata entonces de mixturar, poner en didlogo y relacién am-
bos procesos para que acontezca la primarizacién de lo secundario
y la secundarizacién de lo primario y devenga en un pensamiento
con movilidad y estabilidad, con intuicién creadora que imprima
huellas de lo singular, inédito, que rompa con la tendencia a lo
compulsivo, y que promueva la incorporacién de lo nuevo.

Parados sobre los procesos terciarios, tanto pacientes como te-
rapeutas: los primeros desplegando sentidos y significaciones y los
otros, nosotros, ofreciendo un espacio potencial para eso que se
enuncia.

El universo emocional

El universo emocional se arma y se muestra como una conste-
lacién de afectos, lazos, palabras, risas y ligrimas. Ideales, valores,
olvidos y memoria. Suefios y frustraciones. Posibilidades, dispo-
nibilidades, reconocimientos y expectativas. Un universo hecho
en el tiempo y de historias compartidas.

Los niflos que cuentan con este modo de aprender son muy
vulnerables a/ stress emocional. Los riesgos psicosociales estdn alli,
latentes si no cuentan con los apoyos terapéuticos y educativos
adecuados.

Los posicionamientos subjetivos, los modos de asumir estilos
de aprendizajes son tan variados como singulares. Se advierte cier-
ta recurrencia que van desde sentirse culpables por sobresalir y
se diluyan en el anonimato, adoptando una posicién delicada de
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invisibilizacién o bien pueden posicionarse en el lugar de sobrees-
timacién sobre sus propias capacidades, y es cuando los vinculos
con sus compaferos y maestros se entorpece: intimidando, desa-
fiando y destituyendo al otro como sujeto de saber. Se los cualifica
como soberbios, engreidos y pedantes.

Cuando el adulto rivaliza, y encuentra en la burla y/o el sar-
casmo como la tnica respuesta posible, el sufrimiento psiquico se
potencia y se aloja estigmatizando la modalidad vincular. Silvia
Bleichmar (2008) denuncia maltrato cuando los adultos actian
con brutalidad y los analistas, agrega, con envidia.

Cada vez que, a estos nifios, se los coloca en una posicién de
rareza o especticulo, no solo es devastador desde el plano de su
subjetividad, quedando en la categoria de fendmeno que asusta
o divierte, sino que la excepcionalidad no genera politicas ni de
educativas ni de salud. La improvisacién, la opinién y un derro-
tero de marchas y contramarchas se tropiezan frente a la ausencia
de programas y proyectos institucionales.

En la novela “El nifio prodigio” de la escritora ucraniana Ire-
ne Nemirovsky (2009) el protagonista tiene un universo tan rico
como perturbador:

(..) la noche siguiente, en la taberna levantaron al nitio
de pie sobre la mesa y le hicieron cantar de nuevo. El no
pensaba de antemano lo que iba a decir; porque inven-
taba las palabras, despertaban en é[ como pdjaros miste-
riosos a los que solo tenia que dejar volar y la miisica ade-
cuada las acompanaba con la misma naturalidad. Las
reyertas, los gritos no lo perturbaban, porque inventaba
sin cesar canciones de bebedor, para las que todo aquel
ruido, todos aquellos clamores resultaban indispensables.
Lo obligaban a repetir la misma cosa veinte veces y él se
prestaba de buen agrado, mds orgulloso de su ascendiente
sobre todo aquellos hombres, que habrian podido macha-
carlo facilmente de un punetazo. Su fama brillaba en el
barrio cada vez mds. Su dspera naturaleza lo hizo exigir
dinero por cada velada. Le echaban copecs a punados.
Muy pronto no tuvo necesidad de trabajar en otra cosa.



De dia dormia al sol 0 vagabundeaba por las calles. Los
muchachos de su edad lo trataban con deferencia porque
contaba con la proteccion de toda la hez del puerto. En
casa sin embargo su reputacion no impresionaba todavia
a nadie. Viendo que Ismael se desentendia de la escuela.,
su padye rezongaba y su madre se lamentaba. Pero como

Ismael traia dinero, no lo hostigaban. (...) (p. 27)

Salinger (2004), en su novela Franny y Zooye, describe el sen-
timiento de extrafieza que invade a estos mellizos

(...) -somos bichos raros, los dos Franny y yo - anuncié

levantdndose - ni siquiera puedo sentarme a comer con

un hombre y tomar parte de una conversacion decente.

Me aburro tanto o me pongo tan retorico, que si este

hombre tuviera un poco de sentido comiin me romperia

la silla en la cabeza. (p. 112)

Continuando con este contrapunto entre autores contempo-
raneos y otros del siglo pasado, se advierte la vigencia de algunas
observaciones como las referencias de Marian Scheifele (1964) a
diferentes sentimientos plausibles de alojarse en la subjetividad:

(...) el sentimiento de soledad que puede asaltar al nino
sobredotado a causa de sus diferencias entre los intere-
ses de actividades de los ninos de su edad y las propias.
El sentimiento de inferioridad acosa frecuentemente al
sobredotado al sentirse incapaz de participar en juegos
como uno cualquiera y la posibilidad de sentirse abru-
mado por una preocupacion por el destino del mundo y

su destino en él (p. 53)

Advertimos entonces que el proceso de subjetivacién y sus ava-
tares entre proximidad y extranjeria exige un trabajo psiquico in-
tenso. Posibilita el posicionamiento psiquico que asume un sujeto
a partir del cual modifica o amplia su campo social. Proceso tan
sustancial y a veces ausente en la discusién de las intervenciones
educativas.
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Lucia Garay (2015) senala una ausencia muy pregnante:
A pesar de que las escuelas son instituciones educativas
de sujetos para sujetos, la cuestion de la subjetividad estd
ausente de la reflexion, del andlisis y de las estrategias
de accion. También de la formacion y la capacitacion
docente. Nuestra posicion de educadores, lo queramos
0 no, nos obliga a intervenir y esa accion tiene efectos
en quienes se interviene y en nosotros mismos. Poderla
pensar reflexivamente es un desafio que no deberiamos

eludir (pdg. 44)

En la lectura que Rodulfo (2009) hace de lo creativo-destruc-
tivo en el pensamiento de Winnicott, sefala su inscripcién en la
tradicién anti intelectualista y recuerda que pone a la inteligencia
en entredicho y advierte que la conjuncién temprana de inteligen-
cia con inmadurez y fallo ambiental temprano vuelve la inteligen-
cia en contra del sujeto, ya que en vez de facilitar el establecimien-
to de la alteridad, estorba o bloquea la posibilidad de gozar del

encuentro con otros, de subjetividad a subjetividad.

El aprendizaje: colores y tonalidades

Interés por temas inusuales o por temas comunes desde una
perspectiva peculiar / despliegue de una memoria exhaustiva /
ocurrencias /entendimiento subito de temdticas y consignas / ob-
servacién de detalles singulares y puntuales/ descripciones y na-
rrativas articuladas / atencién distributiva / un lenguaje metaféri-
co y metonimico enriquece el pensamiento simbdlico.

Enriqueciendo aquel listado inicial de caracteristicas del apren-
der podria sumarse que se observa un proceso de pensamiento
con una marcada capacidad potencial de conexién con el mundo
“es un avion “, “piensa en banda ancha’, comentan los adultos.
Para los padres y desde la escuela el aburrimiento suele ser “la”
caracteristica sobrevaluada y decisiva para senalar la falta de mo-



tivacién del entorno que no logra cautivar tanta potencialidad en
ciernes. ;Quién o qué es aburrido? ;El ambiente exiguo de pro-
puestas o la subjetividad monocorde, con un sensorio saturado?
sEl aburrimiento deviene por represién o también por desolacién?
se pregunta Corea (2005) quien, ademds, pone al aburrimien-
to como la figura sintomdtica de la subjetividad contempordnea.
Me he topado con el aburrimiento de los nifios evaluados ligados
a multiples sentidos. Cuando Mateo, interesado en los mapas y
planos de la ciudad y con una pila de hojas y ldpices comunes,
reinterpretaba el mapa de marcaba las rutas que lo llevaban de un
lugar a otro, parecia aburrirse con la actividad propuesta por otro.
Es verdad “estaba en otra”. Pero ;es aburrido, estaba aburrido o
estaba pensando en otra cuestién? Juan “no da bolilla” dicen en la
escuela. Si le hubieran preguntado sabrian que estaba planifican-
do, por ejemplo, el armado de sus marionetas, o Tomds las histo-
rietas que disefiaba. A Katy sus preocupaciones ambientalistas la
abrumaban y, claro, con una participacién exigua la lectura era de
aburrimiento frente a la propuesta curricular. ;Serfa aburrimiento
entendido como vacio subjetivo?

Muestran una avidez por el conocimiento, curiosidad que hay
que ayudar a regular para que no devenga en actitudes compul-
sivas. Se advierte una disponibilidad y combinacién de mdltiples
recursos. También pueden realizar una codificacién selectiva de
la informacién. Se observa una tendencia al trabajo individual
e independiente. Manifiestan un interés en la lectura y procesos
metacognitivos desarrollados

No se trata de crear escuelas especiales, sino de seguir el crite-
rio de la integracidn, y la inclusidén en aulas comunes. Esta no es
una propuesta nueva, Baker (1963) hacia una afirmacién en este
sentido “uno de los mayores obsticulos que se oponen a un mejor
y mds completo programa de educacién para los nifos excepcio-
nales, surge del difundido error que ellos constituyen una clase

»

separada y distinta de la que forman los otros ninos...” (p. 17)
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Como no hay programas ni indicaciones masivas, cada familia
deberd conformar las experiencias educativas, mds alld de lo esco-
lar, que van a contener y estimular a ese nifo. La participacién en
grupos, talleres, deportes, idiomas, ludotecas amplian los espacios
de aprendizaje y encuentro. El taller de creatividad a través del
arte Cuéntame un cuadro’ que co-coordiné durante muchos afos,
proponia el recorrido por museos de artes visuales, dialogo con
artistas plésticos, ejercicios para la reinterpretacion de las obras.

Una escuela que si es para todos tendria que ser para cada uno
tendria que disenar estrategias posibles como la de realizar ajustes
curriculares individualizados. Propiciar un enriquecimiento radial
de la curricula, en el sentido de una ampliacién horizontal com-
binando actividades de libre eleccién, interés por tareas nuevas,
tareas—reto. Investigacién y desarrollo de la creatividad. Scheifele
(1964) ya se referia a actividades de enriquecimiento relaciona-
das con la institucién escolar y/o la comunidad, con los grupos,
actividades independientes y creativas. Agrupaba, diferentes pro-
puestas, que tienen que ver, por ejemplo, con una participar de
lo que hoy se denomina grupos de narradores que cuentan a los
nifios mds pequefios de la institucién /escribir carteleras / idear
juegos, problemas matemdticos, coreografias, escenografias, pro-
poner debates y dirigirlos, coordinarlos, armar colecciones, sono-
rizar cuentos, investigar, entrevistar ilustrar, grabar, registrar, sacar
fotos, entre una cantidad de propuestas concretas.

También, la aceleracidn es una medida posible, no como prime-
ra opcidn, y ahuyentando del imaginario esas escenas de peliculas
hollywoodenses donde pequenitos concurren a la Universidad. Aun
cuando la recomendacién fue de un afio académico, a lo sumo,
la respuesta obtenida fue de una negativa rotunda aludiendo al
riesgo de estigmatizacion y de lo traumdtico. Lo mismo suele ocu-

1 E| Taller de creatividad a través del arte “Cuéntame un Cuadro” se desarrollé en la ciudad
de Cérdoba desde 2008 hasta 2015. El trabajo con las artes visuales y los museos de nuestra
ciudad fueron una constante en la propuesta de trabajo. Pero por sobre todo objetivo
especifico, este taller tenfa la intencion de constituir un espacio para el despliegue de los
procesos imaginativos y de encuentro con otros.



rrir con la repitencia de un grado. La pregunta sobre lo singular
y especifico de cada situacién, de cada nifio queda tapada por los
supuestos & priori que impiden siquiera hablar de una posibilidad.
El desafio se centra en estimular sin perder de vista el desarrollo
subjetivo armonioso, estando con otros, en una relacién de em-
patia e interaccion.

Respuestas y abordajes

La estructuracién de la psique se relaciona no solo con las fun-
ciones parentales, sino que habria un tercer organizador del espa-
cio al que el yo puede advenir: el espacio social.

Como psicopedagogos, tenemos la responsabilidad subjetiva
de interrogarnos respecto de nuestra intervencién profesional, en
tanto intervencion alternativa y creativa , no solo porque plan-
teamos y construimos dispositivos de abordaje singulares para
cada paciente, grupo o institucién, sino porque la cuestion de la
simbolizacién estd ligada a la problemdtica del aprendizaje y es
importante que la propia intervencién psicopedagégica dinamice
la oferta simbdlica, promoviendo el despliegue de su produccién
creando y/o restituyendo espacios de subjetivacién . El aprendi-
zaje, como busqueda y encuentro de sentido, nos interpela, en su
complejidad como condicién de posibilidad, a pensar en nuestra
propia representacién simbdlica de la realidad y en la heterogenei-
dad de nuestros procesos de pensamientos.

La tarea que nos aguarda es instalar esta problemdtica como
una discusién sostenida en nuestra agenda de investigacién y for-
macién. Las politicas publicas de educacién aguardan la regla-
mentacién de lo que la Ley 24.195 ya prevé. Esperemos activa-
mente y no ingenuamente.

Silvia Bleichmar (1997) se lamenta que frente al malestar so-
brante en nuestras instituciones haya una cantidad de inteligencia
desperdiciada como talentos y entusiasmos sofocados, agrega.
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Asi que los profesionales tendremos que estar atentos e imagi-
nativos. Atentos a lo que apuntala y contribuye a sostener la crea-
tividad. Atentos para lo que hay que dar y a lo que hay que negar.

Presentes y disponibles. Repasando una biografia de Clau-
de Debussy, encontramos que estd llena de peripecias amargas
y cadticas. Pero embarcado en un camino de pasiéon y voluntad
de existir, el apetito de la vida fue su motor. Y conté con algu-
nas presencias claves como la Sefiora Mauté que le daba clases de
piano gratuitamente cuando nadie apostaba por él y el profesor
Marmontel del Conservatorio, severo, critico y muy presente que
veian al autor de tanta belleza. Pronto seria Debussy el de Claro de
luna, Preludio a la siesta del Fauno, El mar, los arabesques.

Visibilizar estos modos de aprender a través de la investiga-
cién en nuestras aulas, en nuestras escuelas y acompanando a los
nifios en su modo de conocer el mundo, a sus familias y a los
educadores. Se trata de trabajar a favor de una oportunidad para
que los aprendizajes logren un enriquecimiento simbélico con-
vencidos de que la subjetividad es constitutiva de los procesos de
aprendizaje.
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Capitulo 6
Intervenciones “psi” en el ambito educativo

Flavia Avaca Lopez
Maria Carolina Caon

Situarnos y pensarnos en lo educativo.

Partimos de la idea de que la cultura y la educacién van de la
mano y que entre ambas se produce una relacién que se caracteriza
por ser dialéctica, dindmica y en constante reconstruccién. En pa-
labras de M. Lépez Melero (2008), la educacién es aquella préctica
que posibilita la transmisién de valores humanos, y que permite
que la persona devenga y se construya en un sujeto cultural.

En la cultura de la que hablamos, predominan y se transmiten
concepciones de hombre, de naturaleza, valores e ideologias que
han sido construidas socialmente a lo largo de la historia de la
humanidad. Estas concepciones son las que de alguna manera sig-
nan y determinan lo que se considera valioso para una sociedad,
y la manera en que las personas piensan, accionan, se comunican
y aprenden.

Decimos entonces, que el fin de la educacién es la transmisién
de conocimientos, valores y costumbres culturales, construidos
socialmente. El espacio educativo es mds amplio y contextualiza
su objetivo apoydndose en un espacio social, dando un lugar a lo
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simbdlico. Se entrecruzan alli, sujetos con historias de vida, for-
macién y aprendizaje (que forman parte y hacen la escuela) que
depositan alli expectativas y deseos; las circunstancias sociales y
personal de los docentes las politicas que los regulan las acciones;
alumnos que tienen derecho a recibir educacién pero que cada vez
encuentran mds motivaciones fuera de la escuela; familias que, en
algunos casos, delegan la funcién educativa a la escuela sin impli-
carse; y una institucion a la que le es cada vez mds dificil proyec-
tarse, porque queda muchas veces obsoleta atin en los objetivos
minimos.

La trama en el espacio educativo estd pensada en relacién a los
intercambios que promueve y a los conceptos (aprendizajes en el
sentido amplio) que produce como efecto. A su vez forma parte
del sistema educativo y este, conforma y es contenido, por en el
sistema Estado. El Estado es un tipo de organizacién que regula
jerdrquicamente a un grupo de personas en un territorio dado,
concedido o ganado en el marco regional y mundial.

Situdndonos en este contexto y en los tiempos actuales, obser-
vamos que es en las instituciones educativas donde se manifiestan
y expresan problemdticas politicas, sociales y culturales, por esto,
la escuela es en si un espacio complejo. Este contexto, complejo y
problematico, aparece continuamente en el discurso de los miem-
bros, quienes plantean en la escuela una queja, un reclamo sobre
lo inadecuado de las respuestas de la escuela, frente a las situacio-
nes que la atraviesan, y que pueda dar respuesta a la crisis que esta-
mos transitando como sociedad. Hoy nos encontramos con que:

Hablar de crisis podria llevarnos a culpabilizar a las vic-
timas de una sociedad que instala politicamente formas
de desigualdad, fragmentando espacios, (...) demostran-
do formas diferentes de organizaciones familiares o desa-
creditando otros modos de aprender en los ninos, ninias y
Jjovenes (...) la enunciacion de la crisis conduce a la victi-
mizacion, culpabilizacion o patologizacion de los sujetos
(Nuestra Escuela, 2012)



Una vez que logra cierto modo de funcionamiento a través de
normas reguladoras como el horario, el espacio y los contenidos
acordados, los sujetos por naturaleza psiquica humana se opon-
drdn a lo que sienten injusto, que se aleja de sus deseos, que limita
la libertad de ser. Asi los sujetos de una comunidad querrdn, a tra-
vés de la misma o fuera de ella, expresar una forma particular de
ser. La institucién entonces se encuentra en el entrecruzamiento
de discursos, entre de la norma y lo singular o particular.

Vemos en este pequeno recorrido que el alumno en situacién
de aula, el contenido, el docente y la familia, la institucién y la
comunidad, forman parte de una compleja trama de relaciones y
condicionamientos de los que no se puede despojar, porque ca-
receria el sentido y a los que, por lo tanto, tiene que brindar la
capacidad de mantenerse y desarrollarse, adaptidndose constante-
mente a lo nuevo. Debe buscar el equilibrio. Pensamos que esto
es mucho mds ficil de decir que de hacer.

Estos fenémenos que caracterizan la época que estamos tran-
sitando, nos lleva a preguntarnos ;Qué puede pensar/hacer un
equipo de profesionales psi en este lugar, con estas problemadti-
cas? Creemos que no hay una tnica respuesta, pero intentaremos
abordar la manera en que nos posicionamos, como miembros del
equipo de orientacién escolar, para propiciar y habilitar nuevos
pensamientos y posicionamientos.

Hacer trama: entre las acciones de prevencién y promocion.

El equipo de orientacidn se constituye en las instituciones edu-
cativas como un espacio de reflexién e intervencién sobre diversas
demandas. Con esta amplia mirada pretende plantear preguntasy
didlogos siempre dindmicos, que permitan desarrollar estrategias
de accidn sobre situaciones concretas, individuales, pero también
grupales y comunitarias.
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Dichas intervenciones siempre estardn destinadas a propiciar,
como se planted anteriormente, espacios donde se generen nuevos
pensamientos sobre las demandas que surgen y asi poder habilitar
el entendimiento de la dificultad que se concretice en esquemas
de accién y relacién con el medio, cada vez mds complejos. Por
esto, podemos decir, que el equipo de orientacién escolar, va a
trabajar para generar una invitacién en los miembros de las ins-
tituciones educativas, y es la invitacidn a pensar, a interpelar-se.

Las intervenciones que realizardn los departamentos de orien-
tacién, estardn a cargo de profesionales psi, ya sean psicélogos
y/o psicopedagogos. Las intervenciones serdn propiciar e invitar
a pensar sobre las demandas y problemdticas que surgen en estos
espacios, con el objeto de poder brindar una nueva versién sobre
lo acontecido, una versién que integre todas las dimensiones del
problema, que permita que aquel que consulta se implique, des-
pliegue sus conocimientos previos, haga circular las palabras, y
pueda construir una nueva mirada de lo diferente o problemadtico
que lo aqueja e inquieta.

Intervenir implica tomar las demandas que surgen a nivel ins-
titucional, poder analizarlas y generar acciones que posibiliten la
invitacién a pensar con otros, identificando que aquello que surge
como problemdtico o diferente en la escuela, tiene maltiples cau-
sas, que van mds alld de un reduccionismo de causa-efecto.

Esta invitacién a pensar serd desde el reconocimiento de la tra-
ma, que da existencia al espacio educativo, implica poder mirar
las micro culturas que se encuentran dentro de la escolar, también
poder dar cuenta de las multiples relaciones que se establecen en-
tre los miembros de una institucién, donde cada uno tiene su rol,
tarea, espacio y responsabilidades particulares, pero no de mane-
ra aislada, sino que estdn en constante relacién unos con otros.
Reconocer la trama implica a su vez, poder generar acciones que
favorezcan el entendimiento de lo que sucede y que no se reduzca
todo a las limitaciones que podemos encontrar en un sujeto o

grupo sino que pueda pensar desde la posibilidad, desde lo que



ese grupo, con caracteristicas y con una identidad comdn puede
pensar, hacer y aprender.

Es en el encuentro con los otros, con lo instituido, con la iden-
tidad de la escuela, con el proyecto educativo especifico, y con las
leyes que enmarcan tanto la educacién como las funciones de los
equipos de orientacién escolar que se interviene y se habita una
situacion, para que las demandas se piensen con responsabilidad
y se reconozcan las posiciones que cada miembro ocupa en la
trama.

Desde aqui pensamos la identidad que toman los profesionales
psien la escuela. Es la de cohesionar diversas voces, con una mira-
da profesional y ética, posiciondndose y dando lugar a un discurso
colectivo. El trabajo mismo dentro de los equipos de orientacién
con otros, dentro la institucién escuela, es un ejemplo de esta
construccién conjunta, podemos ser desde la escuela los profe-
sionales del equipo de orientacién, pero nos conformamos o lo
somos cuando hacemos y pensamos con otros, cuando generamos
espacios para encontrarnos con las demandas y hacer de ellas nue-
vas posibilidades de accionar.

Por esto decimos que el profesional “psi” que interviene en lo
educativo lo hace desde la complejidad, siempre propiciando que
se genere el entendimiento de los hilos que conforman la trama
educativa, y que cuando se ayuda a desatar un nudo de esos hilos
encontrados y en relacién, se posibilita nuevas formas de relacién,
entre miembros sean docentes, alumnos, directivos. Formas de
relacién que incluya a todos, que permitan que todas las voces se
escuchen y que permitan la construccién colectiva.

Esta trama que se ird tejiendo y dejando entrever, define las
acciones que realizan los profesionales “psi” en las escuelas, ambas
serdn pensadas y planificadas desde la postura de que las institu-
ciones son complejas, y requieren intervenciones de ésta indole.
Estas acciones serdn de prevencién y de promocién

La prevencién implica de poder anticiparse y detectar aquellos
factores que sean riesgosos y que puedan obstaculizar los procesos
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de ensenanza y aprendizaje. Mientras que la promocién da cuenta
de todas aquellas acciones que se realicen con el fin de detectar
aquello que se presente como positivo en el capital cultural de la
escuela, y que esto pueda potenciarse.

Por esto, es que las orientaciones que se realicen estardn en-
cuadradas en estas acciones anteriormente desarrolladas, siempre
intentando dar luz a la trama que se observa, con el fin de generar
espacios donde se trabaje en pos de promover la salud del apren-
der de docentes, alumnos, directivos, padres, teniendo en cuenta
todas las dimensiones que conforman la trama y sabiendo que no
se puede realizar intervenciones s6lo en una dimensién sin produ-
cir efectos en las demds.

El trabajo del orientador serd el de poder, a través de la preven-
cién y la promocidn, posibilitar que cada miembro de la escuela
puede reconocerse desde su rol y proyectarse en el mismo.

Problematizar las demandas... juna construccién posible
en los tiempos que corren?

:Qué es la demanda en el espacio educativo? Como cualquier
demanda, supone un llamado a satisfacer una necesidad, a que el
demandado pueda dar respuestas sobre lo que se presenta. Las de-
mandas exigen dar un saber a aquel que se acerca con la pregunta,
con la inquietud, o con el temor, porque hay algo que lo implica,
lo interpela y no puede dar respuestas porque manifiesta que “no
sabe”.

Muchas veces la necesidad es resultado de algo que falta pero
que no desea ser resuelto. Dicho de otro modo, una demanda
centrada en el otro que la puede satisfacer, pero que no implica
un involucramiento ni compromiso muchas veces, por parte del
que la enuncia.

Docentes, alumnos y familia presentan todo el tiempo deseos
que los otros no pueden satisfacer, y si existe el espacio de orienta-



cién escolar son cominmente llevados aqui. | profesional psi que
intervenga proponiendo espacios de intercambio y construccién,
verd muchas veces resistencia a un andlisis de la situacién que
presentan, en el que ellos mismos se vean criticamente y tendrd el
profesional éxito o no de acuerdo a cudn amable y digestible sea la
presentacién o mediacién con la palabra.

Cuando un agente de la institucién trae consigo una demanda,
la misma es significativa de algo, y va a requerir que el profesional
psi, pueda habilitar los espacios para que se construyan nuevos es-
quemas de inteligibilidad y de accién, que permitan relacionarse
con aquello que se presenta como problemadtico, de una manera
mds compleja, es decir, construir nuevas formas de pensar y de
relacionarse con un sujeto, un grupo de sujetos, un objeto de co-
nocimiento, una metodologia de ensefnanza, entre otros aspectos
que pueden aparecer como demanda.

El pensar la demanda con otros, tal vez es el trabajo que requie-
re de mayor creatividad y paciencia por parte de los profesionales
que conforman el equipo de orientacién, ya que trabajar sobre la
misma, implica a su vez, trabajar con el no saber del otro y el no
saber propio y lo que esto produce en cada uno.

Creemos que los profesionales necesariamente deben poder
pensar en esto, porque atraviesa el compromiso y la responsabili-
dad ética de lo que es el trabajo psi en el dmbito educativo.

Serd necesario también, poder problematizar esa demanda, po-
der plantearla a través de una pregunta, algo que interrogue al que
demanda. Este pasaje implica construir y producir conocimientos
con otros, y esto trae consigo la elaboracién de herramientas y ope-
raciones que se llevardn a cabo para poder intervenir, siempre desde
la promocién de la salud del aprender (del docente, del alumno, del
directivo, del padre) y la prevencién de factores de riesgo.

Nicastro (2008) nos ayuda a pensar en esta problematizacién,

y ella establece que:
esde alli se avanza en un tipo de interrogacion que, a
Desde all tipo de interrog.
partir de hacer foco en esas cuestiones, se pregunte por sus
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significados, por lo que se piensa sobre ellas, por el lugar
que ocupan, etc. En este sentido, la problematizacion
tiene como propdsito promover otra mirada, hacer otras
preguntas, establecer otras relaciones desde preguntarnos
por las prdcticas, los discursos y las tramas relacionales de
las que formamos parte mds alld o mds acd de los forma-
tos escolares habituales hasta por los modelos de asesora-
miento a los que adscribimos (p. 2)

Los agentes que conforman la escuela, se encuentran en esta
trama institucional, donde se habla sobre lo pedagégico- diddcti-
co, de tiempos y espacio, de alumnos con dificultades, de logros
académicos, sobre la relacién familia-escuela, la posicién del siste-
ma en las politicas y el estado, el trabajo, y mucho mis.

Hacer circular la palabra

En el trabajo de intervencidn psi en el dmbito educativo, cuan-
do nos referimos a hacer circular la palabra jen qué estamos pen-
sando?

Esto quiere decir que se pueda hablar de cosas no dichas que
pueden estar entorpeciendo la comunicacién, como asi también
la expresién de necesidades y la satisfaccién de deseos. Pero ade-
mds de hacer que las palabras circulen, también puede ser nece-
sario que se abra un espacio de produccién de nuevas palabras y
nuevos significados, ya que las pricticas y lo que pensamos sobre
ellas se han modificado.

El espacio educativo, y esto no es una novedad, estd intima-
mente atravesado por el lugar donde se sittia y el momento his-
térico que atraviesa. Es necesario pensarlo tanto en movimiento
interno como externos, en dialéctica constante entre sus elemen-
tos, como una embarcacién que lleva una carga que es logica de
su funcién, pero que a la vez navega en el agua que la sostiene y
le da en sentido.



Hacer circular la palabra en este dmbito tiene que ver con dar-
le sentido a un espacio determinado, y a la vez otorgarle significa-
do a lo que se produce dentro o sobre ese espacio. El contenido y
el continente, lo escolar, las instituciones, la trama de significados
son espacios donde se produce y se reproduce el lazo social, y fue-
ra de los cuales no hay sujeto de la cultura.

El trabajo del profesional psi se realiza, proponiendo el desarro-
llo de acciones de habilitacién y acompanamiento de las pricticas
a través de procesos dialégicos, que, como intermediacién corta
con lo naturalizado, la endogamia, la falta argumentativa, senala
la autora. Asi mismo, este acompafiamiento debe ademds tener
un marco tedrico que lo guie y un marco de practicas previamente
establecido. Y finalmente un recorte del objeto de estudio y pro-
blematizacién de los mismos.

Seguir interpelando y problematizando

Con estas palabras hemos querido dar cuenta de algunas te-
madticas y situaciones que nos toca trabajar frecuentemente en
el dmbito educativo. Asi hemos hecho un recorrido desde c6mo
pensamos esta institucion social (compleja y con multiples condi-
cionantes) el modo particular en que se configura, cuando se pro-
duce dentro de ella el encuentro entre los sujetos y de los sujetos
con lo institucional. Surgen asi, demandas que desde nuestra po-
sicién invitamos a problematizar, a poner en duda, a darles nue-
vos significados con la conviccién que desde alli podemos abrir a
nuevas palabras.

Sin embargo, no por esa conviccién, dejamos de problematizar
nuestra labor “psi”, revisando nuestras acciones e hipétesis, sobre
el movimiento de la trama y los objetivos que persigue. Confia-
mos en la idea de que el acompanamiento psi a las instituciones
educativas, posibilitan un modo propicio para un pensamiento
reflexivo y creativo, para “pensar con otros y para pensar a otros
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como nos proponen Nicastro y Greco.

Seria interesante seguir pensando sobre algunas cuestiones que
hacen a la construccién y el sentido de la trama que hace al 4m-
bito escolar, como por ejemplo ;Cémo trabajar lo diverso y lo
comun? ;Qué sentido comun circula en la escuela, mds alld de las
normas que la organizan? ;Qué necesitan los docentes, alumnos,
padres y directivos?

También podria pensarse en qué fenémenos de los que se dan
en la trama aparecen mds frecuentemente como problemadticos, y
que, si a la dialéctica de los intercambios se le pueden sumar otras
maneras de intervencién significante, ademds de la problematiza-
cion.

Creemos que el trabajo de los orientadores en el dmbito edu-
cativo constantemente interpela dicha funcién, se necesita de un
trabajo con otros, de poder ir y venir de lo individual a lo grupal,
de poder leer las diversas demandas y darle sentido a las mismas,
siempre habilitando los espacios para que aquellos que se presen-
tan con la intencién (explicita o implicita) de pensar una situa-
cién, puedan posicionarse desde el saber, sin depositar en el profe-
sional la busqueda de soluciones mdgicas y rdpidas. Creemos que
la funcién del profesional “psi” estd en esta constante busqueda,
interpelacién y problematizacién de lo que se dice y lo que no,
desde dénde se interviene, los espacios que habilita y en el poder
posicionarse entre “mirar la luna y mirar el dedo” como plantea S.
Nicastro (2008) y que es alli donde:

Se instala la interrogacién que tiene que ver con la posibilidad
de sorprendernos, posibilidad que implica un equilibrio inestable
entre lo que se conoce y lo que no se conoce, lo que se piensa
como inmutable y aquello que sélo puede ser vislumbrado cuan-
do nos posicionamos como testigos de quienes testimonian, de
los otros, y no como “opinadores” “evaluadores o “jueces” (p. 9)
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INTERVENCIONES EN Y DESDE LAS
INSTITUCIONES EDUCATIVAS
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Capitulo 7
Reflexiones sobre el diagnoéstico e interven-
cion psicopedagdgica en la escuela:
la psicopedagogia escolar.

Elisa Azar

La fdbrica de los pensamientos no se sitiia

dentro ni fuera de las personas; se localiza “entre”.
Alicia Ferndndez

La intervencidén psicopedagégica se realiza desde una posicién
en el campo disciplinar y en el campo que constituye el dmbito de
intervencion (salud y educacién) en espacios sociales recortados
tales como instituciones, organizaciones, o bien esferas privadas.
Posicién dada a partir de una historia de formacién dentro de
una historia disciplinar, junto a un conjunto de creencias, con
conocimientos tedricos y metodolégicos (hébitus), y con una de-
terminada illusio sobre la intervencién. Es por ello que nos parece
oportuno hacer explicita nuestra posicién frente a la disciplina y
su objeto, en cuanto ello permitird comprender algunos hilos de
la trama desde donde realizaremos nuestras reflexiones, las que
versaran sobre las indagaciones e intervenciones psicopedagégicas
en general y en la escuela en particular.
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Posicién clinico-relacional en el campo disciplinar

Caracterizamos nuestro posicionamiento disciplinar como
clinico-relacional. Clinico, en el sentido de una metodologfa, una
postura, una estrategia de abordaje de su objeto el sujeto apren-
diente, ello supone, “mirar” lo que le pasa y “escuchar” su discur-
so, descubriendo signos que permitan dar sentido a lo mirado
y escuchado. Clinico también por cuanto se caracteriza por ser
singularizante, dando importancia a la original convergencia de
factores y dimensiones implicadas del sujeto aprendiente y un
modo de intervencién profesional que incluye al psicopedagogo
como participante comprometido, cualquiera sea el contexto de
trabajo (consultorio, escuela, etc.) o el tipo de intervencién —ac-
cién- (promocidn, prevencién o asistencia), reconociendo los fe-
némenos de transferencia e implicancia.

Relacional, pues se pone el acento en las articulaciones e in-
teracciones, en este punto acordamos con Edgar Morin (2004)
filésofo y socidlogo francés, quien plantea la insuficiencia de las
précticas cldsicas del conocimiento y la necesidad de no aislar los
objetos de conocimiento, de restituirlos a su contexto, a la globa-
lidad de la que son parte y nos insta a pensar desde un paradigma
de la complejidad y un pensamiento ecoldgico-sistémico. Asi con-
sideramos necesario atender a la dimensionalidad del objeto, a lo
contextual y sustentarnos en las pricticas de los sujetos sociales.

Al referirnos a la dimensionalidad aludimos tanto a lo estructu-
ral del objeto como a la manera de acercarnos cognoscitivamente
a €|, en tanto el modo de abordaje se amolda a lo real, en otras
palabras, nuestra mirada del sujeto aprendiente serd dimensional,
pues él mismo lo es. En alusién al concepto de dimensionalidad,
el filésofo argentino Pablo Etchebehere (2011, p.24) considera
que comprender lo real desde este concepto ha permitido dar una
respuesta al problema de la unidad y la multiplicidad en el hom-
bre. Problema en cuanto que, si bien el hombre se nos presenta
como uno, también lo hace como una diversidad de aspectos y
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dimensiones, simultaneidad de unidad y diversidad que de no ser
comprendida nos puede llevar a disgregacién y dispersion.

El objeto de estudio psicopedagdgico, - niicleo central, funda-
mental y diferenciador- es el sujeto en situacién de aprendizaje o
aprendiente. Objeto subjetivo (Miiller, 1989, p.11), al que con-
sideramos aprendiente en tanto participe de una escena que lo
significa como tal en relacién a otro significado como ensenante.
Esta consideracién refiere a una realidad compleja, donde se en-
traman de manera diversa y singular aspectos sociales, culturales,
orgdnicos, corporales, afectivos, cognitivos, econémicos, politi-
cos, institucionales, etc. (Azar, 2012, p.80).

Ahora bien, asi definido el objeto, advertimos por un lado que
este se sustenta en el hombre, la persona humana y por tanto,
pensamos que tomar en consideracion la advertencia de Etchebe-
here (2011, p.24), puede ayudarnos a no hacer reduccionismos
en miradas sesgadas desde la biologia, la psicologia o la sociologia
(biologismo, psicologismo o sociologismo).

Se entiende por tanto la necesidad de partir y aportar a una
teorfa psicopedagdgica que dé cuenta de su objeto de estudio, ¢/
sujeto en situacion de aprendizaje normal o patoldgico, y eviden-
cia la interrelacién y/o articulacién de los aspectos anteriormente
mencionados e implicados en los procesos de aprendizaje y de la
situacion inter-subjetiva (contexto social-cultural) necesaria para
que este ocurra.

Comprendemos que el sujeto aprendiente se constituye desde
un organismo heredado y en relacién vincular con otros sujetos.
Relacién vincular a partir de la cual el cachorro humano se sujeta
al inconsciente, al lenguaje y a la cultura, proceso que simultdnea-
mente conforma su estructuracién cognoscitiva (inteligibilidad),
su corporalidad y su sociabilidad. En tanto el sujeto aprendiente
es un objeto construido, representa una proyeccion, un recorte de
la realidad del hombre, persona humana, por lo que nos demanda
el imperativo ético de su no instrumentalizacidn.
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En relacién al aprendizaje, sostenemos es un proceso que se
realiza en funcién de ciertas estructuras que son inconscientes,
(nunca es consciente para el sujeto el proceso por el cual aprende)
y en un contexto, es decir, solo es posible dentro de una relacién
vincular, construida en un determinado contexto natural, histéri-
co, social y cultural.

Cada persona utiliza para aprender sus herramientas genéticas,
fisicas, bioldgicas, mentales (cognoscitivas-afectivas), sociales, im-
plicando sus convicciones de fondo, su acervo de saber, sus ideas
y conocimientos anteriores, sus hdbitus!, sus capitales, su illusio y
en este sentido se aprende desde la propia historia personal-social
asi como desde la modalidad de pensar y aprender construida en
una trayectoria de experiencias, para lo cual fue necesario una re-
lacién primaria dadora de sentido que haya instalado en el sujeto
por via del afecto, el deseo de aprender, el deseo de conocer.

Es asi que el aprendizaje, proceso que ocurre en la dindmica
de la educacién, implica una relacién vincular al menos entre dos
personas un ensefante y un aprendiente; el aprendizaje (proceso
intransferible) no es posible a expensas de un contexto social. En
relacién a la vinculacién necesaria con otro para aprender, sostie-
ne Ferndndez (2000) que,

entre quien ensenia y quien aprende se abre un campo
de produccion de diferencias, pues cada uno de nosotros
tiene una modalidad de aprendizaje, un idioma propio
para tomar lo del otro y hacerlo suyo, y para entregar-
mostrarle algo de nuestra obra. (p.11)

Ahora bien, es a partir de habitar un contexto natural y cul-
tural determinado donde se mantienen relaciones intersubjetivas

1 “Hablar de habitus es plantear que lo individual e incluso lo personal, lo subjetivo, es

social, colectivo” Por otro lado, “el hdbitus no es el destino [...] siendo producto de la
historia, es un sistema abierto de disposiciones, enfrentando de continuo a experiencias
nuevas y, en consecuencia, afectado sin cesar por ellas. Es perdurable més no inmutable”
(Bourdieu y Wacquant, en Respuestas. Por una antropologia reflexiva. México: Grijalbo.

(pp-87-99)).
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(acciones comunicativas y/o interaccién con madre, padre, seme-
jante, docente, etc.), que el aprendiente incorpora, metaboliza la
cultura, construye conocimientos sobre los objetos, sujetos, he-
chos, legalidades, normas, etc. En otras palabras, la interaccién
entre los sujetos, regulada por normas y mediada lingtiisticamen-
te, permite la construccién del mundo social, del mundo objetivo
y el subjetivo, de manera complementaria uno de otro.

Por el aprendizaje, construimos conocimiento, es decir asimi-
lamos y metabolizamos contenidos tedricos, habilidades, destre-
zas, valores, etc., que, a través de simbolos, (palabra oral, escrita,
gestos) son ofrecidos, ensefiados por otro (padre, maestro, cultu-
ra). Con ello afirmamos que el aprendizaje supone la transmisién
y esta nos remite a “otro” al que el aprendiente percibe como
poseedor de un saber vdlido y significativo para él.

En esta misma linea de pensamiento, comprendemos los pro-
cesos de aprendizajes escolares, como creacién y transformacién
de significados, sobre si mismo, la vida natural, objetiva y social, a
partir de un proceso de elaboracién subjetiva de los individuos y
los grupos mediante sus experiencias en la vida natural, cultural y
social en la que actdan; por ello serd necesario que las ensefianzas
respeten los particulares mundos de la vida, los ritmos y las dife-
rencias individuales.

Las propuestas curriculares deberdn basarse en las necesidades
de cada grupo y cada sujeto (posible sélo con un curriculo des-
centrado y participativo), atendiendo a que la funcién dltima y
principal del proceso de aprender es posibilitar la adaptacién crea-
tiva del individuo, su humanizacién, con el desarrollo simultineo
como sujeto subjetivo, epistémico y social.

En sintesis, se sostiene que el aprender articula desde un orga-
nismo y cuerpo a la inteligencia, la racionalidad y el deseo, ello
supone la ligazén entre el conocer y el saber (proceso primario
y proceso secundario), asi como un espacio inter subjetivo, que
permita al sujeto como sostiene Ferndndez una desadaptacién
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creativa® (proceso terciario) (Ferndndez, 2000b p.105); se apren-
de en relacién con otro que transmite su conocimiento a través
de una ensefa, y ademds se le transmite al sujeto que quiere que
él aprenda y lo cree capaz de aprender (Pain, 1985, p.11-120), lo
que implica el establecimiento de un espacio de confianza.

Coherente con las afirmaciones anteriores, entendemos que
el desempefio profesional del psicopedagogo tiene como finali-
dad realizar intervenciones al servicio de posibilitar y optimizar el
aprendizaje de las personas, camino éste para el pleno desarrollo
humano. Tarea que demanda ofertar espacios en los que se propi-
cie, se mantenga o restituya el placer de aprender.

Ahora bien, nos preguntamos ;qué entendemos por interven-
cién?, esta palabra tiene su raiz en el latin interventio, cuya traduc-
cién al espafiol significa “venir entre”, y remite a dos érdenes de
significaciones, por un lado, alude a una mediacién, una interce-
sién, entendida como buen oficio, cooperacién y por otro a una
intromisién, a la accién de un intruso que provoca una accién
violenta, correctiva, por medio de una coercién y / o represion.
Asi advierte Fernandez (2000, p. 34) la necesidad de distinguir
intervenir de interferir y / o no caer en el error de sustituir una
por otra. En todos los casos vemos que intervenir refiere al acto
de un tercero que sobreviene en relacién a un estado prexistente.

En psicopedagogia, hablamos de intervencién en el primero
de los sentidos e implica la realizacién profesional de una accidn,
un tratamiento. Desde nuestro posicionamiento en el campo dis-
ciplinar, la intervencién psicopedagdgica, es siempre clinica, en el
sentido al que nos referimos al comienzo de este capitulo. Dada
nuestra adhesién, es oportuno referirnos a lo que comprende
Ferndndez, (1994), en relacién al cardcter que otorga el adjetivo
“clinica” cuando nos referimos a la intervencién psicopedagégica,
la autora expresa “la palabra “clinica” hace referencia (...) a un

2 Fernéndez entiende que el sujeto al aprender no se adapta como los animales, en tanto la inteligencia
humana supone una interpretacién de la realidad externa, poniendo en juego algin sistema de
significaciones del sujeto, no es un mero repetidor, por ello propone hablar de “desadaptacién creativa”.
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modo de mirar, y de intervenir en psicopedagogia, que supone
tomar en cuenta las determinaciones inconscientes que participan
en el proceso de aprendizaje” (p. 19).

Por otro lado la implicancia del psicopedagogo en lo que pre-
tende indagar-intervenir, es motivo para sostener que su cono-
cimiento profesional nunca es llanamente “objetivo”, ya que el
mismo ha sido construido desde su realidad de sujeto particular,
dentro de un grupo social y en una determinada época, es decir
la intervencién se realiza desde un determinado piso epistémico,
en un determinado mundo de la vida que supone convicciones de
fondo y hébitus, lo que nos indica sostener el trabajo profesional,
desde un paradigma indiciario.

Nuevamente surge la pregunta ;qué finalidad entendemos, tie-
ne la intervencién psicopedagégica?

Desde una postura que engloba cuestiones éticas, el accionar
del psicopedagogo debe permitir y posibilitar al sujeto construir
su autonomia moral e intelectual, a través de intervenciones /
orientaciones de promocién, prevencién o asistencia. Interven-
ciones que ocurren en la historia singular (individuo, grupo, u
organizacién), uniendo necesariamente conocimientos, saberes y
saber, el pasado y el futuro del sujeto.

Hacemos nuestras las palabras de Fernandez (2000), y decimos

con ella que

el psicopedagogo [en sus intervenciones] apuesta a que
el deseo de conocer, de saber, pueda sostenerse a pesar de
las carencias en las condiciones econdmicas, orgdnicas,
educativas, de las injusticias, de los déficits, o de las le-
siones bioldgicas [ y avin de los excesos de todo tipo] (...)
la capacidad de pensar y aprender (condiciones humanas
que nos permiten la originalidad, la diferencia y el po-
sicionamiento como autores de nuestra historia) pueden
subsistir aun en las situaciones educativas, sociales, eco-
ndémicas y orgdnicas mds desfavorables (p.21).
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En cuanto la intervencién es asistencial, en el sentido de la
atencién del sujeto con dificultades en su aprender, hablaremos
de “psicopedagogia clinica asistencial’, es decir, intervenciones que
implican prioritariamente procesos diagndsticos y terapéuticos.
En este orden, diagnosticar la dificultad de aprendizaje de un su-
jeto implica el andlisis dindmico y estructural del entramado de
aspectos cognoscentes, subjetivos, sociales y corporales en el con-
texto donde se realizan las précticas, es decir tener en cuenta al
sujeto®, sus procesos, sus interacciones, asi como lo social, lo cul-
tural, lo histérico, que conforman y dan cuenta de su particular

modalidad de aprendizaje.

Diagnéstico e intervencion: su relacién

Atendiendo a las cuestiones antes planteadas, al reflexionar so-
bre la relacién entre diagndstico e intervencién en psicopedago-
gia, cabria realizar una pregunta, el psicopedagogo diagnostica
s6lo ante intervenciones asistenciales. Intentaremos movilizados
por la pregunta encontrar una respuesta que luego procuraremos
fundamentar.

Consideramos, el psicopedagogo no estd s6lo demandado a
diagnosticar frente a la dificultad de aprendizaje del sujeto. Esta
respuesta, se sustenta en un posicionamiento ético que nos advierte
de la necesidad de reconocer y respetar la singularidad del apren-
diente, cada vez que procuramos intervenir ya sea promoviendo,
previniendo o asistiendo, independientemente que el aprendiente
sea orientado desde el nivel individual, grupal, organizacional o
comunitario, o desde cualquier sub-campo disciplinar.

Lo antes expresado, habilita una nueva pregunta, ;cémo en-
tender al diagndstico en psicopedagogia?

3 En caso de nifios o adolescentes incluimos a la familia, ya que el discurso familiar es
constitutivo. El sujeto se conforma como tal en la trama vincular que le da un nombre, lo
nombra, lo inviste libidinal y narcisisticamente, lo hace humano.
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Segin el diccionario, diagndstico es un conjunto de signos que
sirven para fijar el cardcter de una enfermedad... Determinar una
enfermedad mediante el examen de sus signos. (Diccionario Enci-
clopédico Color- Compact Océano Grupo Editorial- Barcelona).
Por su parte, Alicia Ferndndez (1987), nos recuerda que el térmi-
no Diagnéstico proviene de dia (a través de) y gnosis (conocimien-
t0), (p.103), lo que puede interpretarse como, “Mirar -conocer a
través de...”” ello nos da idea de proceso, (transcurrir), ir mirando
a través de uno mismo implicado como observador, a través de
las técnicas utilizadas, a través de la familia, etc., mirar- conocer
al paciente.

Aun cuando adherimos a las consideraciones de Ferndndez,
proponemos entender al diagnéstico psicopedagdgico como una
estrategia utilizada por el profesional de esta disciplina, que le per-
mite conocer el qué, cémo, para qué y por qué de la modalidad
de aprendizaje del aprendiente, para guiar sus intervenciones en
el proceso de aprendizaje de éste, de modo tal, con la finalidad
de promover, prevenir, restablecer y/o maximizar las posibilidades
de aprendizaje de dicho sujeto (individuo, grupo, etc.). Diagnés-
tico psicopedagdgico, que se fundamenta en una concepcién de
desarrollo, de educacién, de aprendizaje, de sujeto aprendiente y
de objeto de conocimiento. Ahora bien, comprender la relacién
particular del sujeto con el conocimiento requiere atender al pro-
ceso de conocer y no a su resultado, esto, entendemos, ubica al
psicopedagogo en una posicion particular frente a las técnicas y
test de inteligencia.

Acordamos con Evelyn Levy (1992) que, si el objeto de la in-
tervencion es el sujeto aprendiente, ni el sujeto ni sus procesos
de conocimiento pueden ser dejados de lado, preguntarnos sobre
los procesos de pensamiento y aprendizaje del sujeto aprendiente
requiere por tanto del andlisis de sus producciones especificas.

De acuerdo a la idea del diagndstico como estrategia, éste impli-
ca procesos de toma de decisiones (conscientes e intencionales) en
los cuales el terapeuta elige y recupera de manera coordinada los
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conocimientos conceptuales y procedimentales que necesita para
descubrir la modalidad de aprendizaje y/o el significado de la di-
ficultad de aprendizaje. Elecciones y decisiones que requieren de
la reflexién consciente del psicopedagogo, operaciones légicas que
atiendan a las caracteristicas del aprendiente y su grupo familiar,
a la situacién educativa implicada, como también a las competen-
cias profesionales de quien lo realiza.

En tanto proceso, la estrategia diagndstica supone un transcu-
rrir, en el que se conjugan diferentes, técnicas, concretadas a partir
de apercepciones, entrevistas, pruebas y test. Encuentro entre per-
sonas a través del cual una de ellas (aprendiente) puede por me-
dio de diferentes estrategias y técnicas mostrar los signos, sintomas,
caracteristicas personales que presenta, para que la otra (terapeuta)
lo guie con sus intervenciones ya sean de promocién, prevencién
o asistencia.

La planificacién de la estrategia diagndstica, supone la elec-
cién de las técnicas, pruebas y actividades que lo conformaran en
cada caso, requiriendo del psicopedagogo, el chequeo permanente
(autorregulacién). ;Implica responder también al cémo?, cudndo?
y por qué?, utilizar determinadas estrategias, técnicas y procedi-
mientos.

Es objetivo del diagnéstico psicopedagdgico entendido como
estrategia, proporcionar el andlisis dinimico y estructural de los
niveles que pone en juego el aprendizaje, (orgdnicos, corporales,
sociales, cognitivos, simbdlicos, contextuales) de modo que nos
permita comprender la relacién particular del sujeto con el conoci-
miento y la significacion del aprender para él y su familia’.

Asi entendido, diagnosticar supone, interpretar, en el sentido
de poner en juego una construccién simbdlica, a partir de recono-
cer el entramado de rasgos distintos y distintivos que conforman
un sujeto aprendiente. Este proceso, permite al psicopedagogo

4 En el caso del diagnéstico frente al problema de aprendizaje, serd preciso poder mirar y
escuchar al paciente, respetando la originalidad del sufrimiento expresado por el lenguaje,
(palabra, gesto, dibujo, juego, etc.), en el contexto de la relacién transferencial.
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desde el conocimiento que le otorga sobre el gué, cdmo, para qué y
porqué de las modalidades y /o dificultades de aprendizaje, realizar
una hipétesis diferencial (siempre abierta) y planear sus futuras
intervenciones (Pain, 1975). En este sentido, el diagnéstico, es
una estrategia investigativa que da como resultado un conoci-
miento denominado condicional, en tanto, la hipétesis elaborada
ha dependido de situaciones contextuales y debe sostenerse reco-
nociendo su caricter provisorio.

En esta linea de pensamiento, la realizacién del diagnéstico es
una necesidad del terapeuta para poder intervenir. Por un lado,
no es un proceso cerrado y totalmente diferenciado de la orienta-
cién y/o tratamiento y por otro, nos advierte la necesidad de que
el psicopedagogo se posicione, primeramente, como aprendiente
del otro a quien pretende orientar.

En psicopedagogia, el diagndstico es significativo, en tanto ne-
cesario para intervenir a favor del desarrollo humano, dicho de
otro modo, no tiene sentido en si mismo, no debe realizarse si no
se oferta una respuesta, una propuesta superadora.

Lo antes expuesto nos habilita a pensar metaféricamente la
relacién entre el diagndstico y la intervencién psicopedagdgica
como una cinta de moebius, en la que no podemos reconocer de
forma diferenciada el inicio y el final de cada uno.

DIAGNOSTICO

INTERVENCION

En pocas palabras, entendido el diagnéstico como proceso es-
tratégico, constituye el primer paso para toda intervencién, en
tanto es el camino para construir un conocimiento sobre el sujeto
aprendiente que nos demanda y su singular modo de vincularse
con los objetos de conocimiento. Siendo el conocimiento cons-
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truido siempre revisable, éste -el diagnéstico es un proceso abierto
y desde esta comprensién, diagnosticar e intervenir son procesos
imbricados.

La escuela y la intervencién psicopedagégica’

a. Los distintos modos de intervenir psicopedagégicamente
en la escuela

Con la sola intensién de trasmitir nuestras ideas y pensamien-
tos sobre la intervencién psicopedagdgica en el contexto escolar,
haremos referencias a algunos conceptos a modo de permitirnos
acordar una representacion de los mismos, en pos de comprender
su incidencia en nuestras construcciones y convicciones sobre la
intervencidn en los establecimientos escolares.

Las instituciones sociales constituyen tramas de relaciones y
vinculos en las que los sujetos forman parte tanto de su consti-
tucién como de su transformacién. El vinculo que se constituye
entre el sujeto y las instituciones es de necesidad mutua. El sujeto
nace y vive en instituciones, estas lo constituyen, no obstante, “ni
a través de su orden simbdlico pueden determinar por completo
la conducta de los individuos” (Garay, 2000). Hablar de institu-
cién es referirse a un conjunto de formas y estructuras sociales,
como también, de configuraciones de ideas, valores y significa-
ciones instituidas y propias, expresadas en leyes, pautas, codigos,
normas que poseen diferente grado de formalizacién, y que no
necesariamente estdn escritos. Las instituciones portan sentidos y
significados especificos de la sociedad que se conservan y trasmi-
ten de forma oral, de generaciones a generaciones.

La educacién, una de las principales instituciones de la socie-

5 Este apartado es una recreacién de una presentacién hecha en el Colegio de
Psicopedagogos en el afio 2002, en el marco de una jornada de debates. La presentacién
se titul6, “Espacio y tiempo psicopedagdgico en la escuela hoy. Psicopedagogia Escolar”
Colegio de Psicopedagogos de la Provincia de Cérdoba- Mesas Debates: Ambitos
Psicopedagdgicos.
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dad, la entendemos como proceso eminentemente humano, que
le posibilita al individuo su humanizacién, su transformacién en
sujeto social, en sujeto con una subjetividad singular (identidad)
asi como construir un proyecto personal de vida segiin un con-
junto de valores y determinantes socio-histéricos.
Adherimos a Lucfa Garay (2000) quien sostienen que hoy la
educacién
estd, asociada al crecimiento econdmico y al desarrollo
social. (...) La calidad de vida humana, en términos de
salud, seguridad, integracion, creacion cultural y proyec-
tos de futuro, depende cada vez mds de programas edu-
cativos que abran el acceso al conocimiento, la informa-
cion, la formacion de valores que sostienen como meta la
defensa de la vida y los derechos humanos y sociales.(...)
La educacion como funcion trashistorica, junto con el
lenguaje, el parentesco, el trabajo, y la produccion (...)

[constituyen] los organizadores fundantes de toda socie-
dad humana (p.8)

Con respecto al sistema educativo Miiller lo comprende como
sistema abierto, y constituyente como subsistema del sistema so-
ciocultural mds amplio. Sistema educativo cuyas partes se encuen-
tran interrelacionadas unas con las otras, por lo cual se retroalimen-
ta, se adapta y auto-organiza, desarrollando estrategias propias del
sistema. (Miiller, 2008, p.23)

Acordamos como Miiller (2008) que asistimos a un momento
histérico en los que se han licuado los vinculos de reciprocidad,
de solidaridad y de mutua responsabilidad lo que agudiza la res-
ponsabilidad de la escuela de acompafar el crecimiento, el apren-
dizaje y la sociabilizacién de los alumnos, y a su vez de propiciar y
favorecer actualizacién formativa a los docentes y directivos.

Entendemos la escuela, constituye el modo histérico particular
de organizar la educacién, la misma ha sustituido otras institucio-
nes educativas anteriores en un proceso que se infiltro en la vida
social y cultural y se denominé institucionalizacién de la escuela
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o escolarizacién. Expresa Garay (2000, p.9) respecto de la escuela
que esta es la institucion educativa hegemdnica de la modernidad

[en tanto] absorbid y desplazé otras instituciones educativas anterio-
res a ella: a la familia, la iglesia, el taller, los ejércitos, etc.

Como explica Lidia Ferndndez (1998) una primera mirada la

escuela nos permite identificar sus componentes bdsicos:

un espacio material con instalaciones y equipamiento;
un conjunto de personas; un proyecto vinculado a un
modelo de mundo y persona social valorados y expresados
en un curriculum; una tarea global que vebiculiza el
logro de los fines y sufre alguna forma de division del
trabajo; y una serie de sistemas de organizacion que re-
gulan las relaciones entre los integrantes humanos y los
componentes materiales comprometidos en la realizacion
de la tarea. Todo esto funcionando en un especial espacio
geogrdfico, en un particular tiempo histérico y en el nivel
simbdlico de una singular trama de relaciones sociales.

(p. 45-46)

En acuerdo con los conceptos anteriores, entendemos a la es-

cuela como la concrecién en el dmbito publico de la institucién
educativa, y a esta, como institucién de existencia tal como la

nombra Enriquéz (1987), quien expresa:
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... las instituciones en la medida que inician una mo-
dalidad especifica de relacion social, en la medida que
tienden a formar y socializar a los individuos de acuerdo
con un patrén (pattern) especifico y en que tienen la vo-
luntad de prolongar un estado de cosas, desempenan un
papel esencial en la regulacion social global. En efecto, su
finalidad primordial es colaborar con el mantenimiento
0 la renovacion de las fuerzas vivas de la comunidad,
permitiendo a los seres humanos ser capaces de vivir,
amar, trabajar, cambiar y, tal vez, crear el mundo a su
imagen. SU FINALIDAD ES DE EXISTENCIA, no
de produccion; se centra en las relaciones humanas, en la
trama simbdlica e imaginaria donde ellas se inscriben, y
no en las relaciones econdmicas (p.84)



Desde estas concepciones de educacidn, y escuela nos propo-
nemos pensar la intervencién en ellas.

Siendo el fin dltimo de la educacién, realizar la humaniza-
cién del hombre, y la escuela, el organismo publico, en el que se
concretiza dicha institucién educativa, entendemos que ésta es la
encargada de realizar la trasmisién a las nuevas generaciones del
bagaje cultural que hace a los sujetos miembros participes de una
determinada sociedad y cultura, (funcién de socializacién y fun-
cién social), tarea posible si simultineamente habilita para cada
sujeto el desarrollo de su identidad singular(funcién psiquica) y la
elaboracién y concrecién de un proyecto

Asi comprendida la educacién y la escuela, entendemos que la
intervencién psicopedagégica en ella, se encaminard a promover
el desarrollo del sujeto autor de pensamiento y accién para posi-
bilitar adaptaciones creativas, reconociendo en cada sujeto que
aprende su haz de rasgos distintos y distintivos y respetando, “su
lugar como ser de lenguaje y de cultura” (Miiller, 1984). En otras
palabras, creemos que el nicleo de todo desempeno psicopedagé-
gico debe ser la realizacién de acciones/intervenciones al servicio
de posibilitar y optimizar el aprendizaje de las personas, enten-
diendo que éste en su sentido amplio se vincula con la concrecién
del Proyecto de Vida de cada persona.

Al referirnos a la intervencién psicopedagdgica en la escuela
creemos pertinente realizar dos aclaraciones. La primera de ellas
es que desde el posicionamiento en que nos ubicamos, -psico-
pedagogia clinico-relacional-, no se identifica al alumno con el
aprendiente ni al docente con el ensenante. Aprendiente y en-
seflante no son posiciones objetivas, como lo son el de alumno
y maestro, se entiende que el “sujeto aprendiente se constituye a
partir de su relacién con el sujeto ensefiante, ya que son dos po-
siciones subjetivas, presentes en una misma persona, en un mis-
mo momento” (Ferndndez, 2000 p. 63), es asi que docentes y
alumnos pueden posicionarse como ensenantes o aprendientes.
La segunda refiere a los niveles de andlisis del sujeto aprendiente
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en la escuela siendo estos tanto el nivel individual, grupal, organi-
zacional como institucional.

Si la escuela hoy debe velar por mantener la igualdad de opor-
tunidades de todos y simultdneamente por el respeto a la diversi-
dad, el psicopedagogo deberd intervenir en ella colaborando para
la concrecién de este objetivo institucional. Entendemos con Mii-
ller que la igualdad refiere a que todos los seres humanos debemos
gozar de la misma dignidad, cualquiera sea nuestra condicién so-
cial y personal. En cuanto a la heterogeneidad, la diversidad es
propia del ser humano y refiere a su singularidad. Sobre el respeto
a la diversidad, nos advierte Miiller (2008) que

no es fdcil reconocer, aceptar, respetar alentar y desarro-
llar la diversidad. Supone reconocer y aceptar al otro
como diferente a uno mismo.(...) Implica cuestionar la
naturalizacion de las transmisiones que modelaron nues-
tra personalidad cuando atin no podiamos tener concien-
cia de nosotros mismos, naturalizacion que nos ensené
a reconocer como iguales a quienes incluimos, a los que
guardan cierta homogeneidad con nosotros y a desco-
nocer a quienes no incluimos, a los que quedan afuera
como diferentes a nosotros.(...)El “narcicismo de las pe-
quenas diferencias” impiden reconocer las semejanzas, lo
compartido: la condicion humana( p.81).

Consideramos, por tanto, serd un desafio de la intervencién
psicopedagdgica en la institucién educativa, promover el respeto a
la dignidad y singularidad de cada sujeto aprendiente (individuo,
grupo, organizacién) que conforma y habita las escuelas, propi-
ciando la solidaridad y la formacién de comunidades. Desafio que
tendrd que procurard realizar en la medida de considerar todos
los factores intervinientes en el aprendizaje de los sujetos en el
contexto escolar, lo que incluye atender a la ideologia de la comu-
nidad escolar, la particular fisonomia y organizacién de la misma,
sus objetivos en tanto educadora, los factores sociales, grupales e
individuales.
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Ahora bien, el ejercicio profesional del psicopedagogo se realiza
desde la propia formacion profesional'y el encuadre legal dado por la
resolucién N°2473/84 del Ministerio de Cultura y Educacién de
la Nacién con sus anexos (Incumbencias Profesionales) y por la
Ley N°7619/87 de la Provincia de Cérdoba (Reglamentacién del
Ejercicio de la Profesién).

Por otro lado, al psicopedagogo en la institucién escolar cree-
mos le corresponde reconstruir de manera constante y creativa su
rol, ya que el mismo debe ejercerse desde:

a.  Un marco legal.

b. Un marco tedrico-prictico referencial desde donde posi-
cionarse, entendiendo por ello una concepcién de hombre,
de educacién, de aprendizaje, se salud y de enfermedad,
una formacién académica, como también un cimulo de
experiencias profesionales y de sujeto aprendiente.

c.  Una realidad social- educativa singular, la de cada institu-
cién escolar en la que se desempena, que le exige la cons-
tante elaboracién de dicho marco teérico- prictico.

La actividad profesional y la docencia en la formacién de psi-
copedagogos nos han llevado a reflexionar sobre las posibles inter-
venciones del psicopedagogo en la escuela. Lo que nos ha permi-
tido identificar dos sub-campos potenciales de especializacién en
dichas intervenciones. Ellos son, por un lado, el sub-campo de la
psicopedagogia institucional, como una especializacion del andlisis
institucional en el dmbito de la organizacién escolar en la que
reconocemos los valiosos trabajos de autoras como Ida Butelman
y Lucia Garay; y por otro, el campo de la intervencién que he-
mos denominado la psicopedagogia escolar. Entendemos que las
demandas actuales y la realidad de la prictica profesional de mu-
chos colegas nos habilitan a pensar en la existencia de una tercera
modalidad de intervencién relacionada a la integracion escolar, de
la que, en esta oportunidad, no nos ocuparemos dado que cree-
mos en la necesidad de un planteo profundo y particular sobre la
cuestién en relacién a sus multiples aspectos y a las aspiraciones
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de una educacién inclusiva; planteo que escapa a los objetivos de
este trabajo.

En el primer caso, la psicopedagogia institucional, el psico-
pedagogo trabaja como profesional externo que interviene segiin
demandas especificas, cuya estrategia prioritaria es el andlisis ins-
titucional, realizando andlisis psicopedagdgico de la institucién
educativa.

El segundo sub-campo diferenciado en las intervenciones psi-
copedagégicas en la escuela lo constituye lo que denominamos
Psicopedagogia Escolar, en este caso el psicopedagogo interviene
como personal de la escuela conformando el servicio psicopedagé-
gico, (los antes llamados gabinetes).

En relacién a la psicopedagogia institucional, sostiene Butel-
man (1996) que la misma responde a un “modelo tedrico -practi-
co que permite una indagacién, un diagnéstico y una elaboracién
de recursos para la solucién de problemas en situaciones de caren-
cia, conflicto, crisis en instituciones educativas” (p.13).

Siendo la escuela producto del interjuego de tres instancias: lo
social, lo institucional y el sujeto, constituye una realidad com-
pleja que nos reclama una mirada compleja que devele las contra-
dicciones, los quiebres de los procesos regulatorios, y permita el
despliegue e integracién de instituyentes.

Asimismo, se entiende que las escuelas en tanto instituciones
sociales constituyen una trama que articula dos niveles de signifi-
cados: el psico-emocional, vinculado a significaciones que provie-
nen del mundo interno del agente social (sujeto aprendiente), que
se activan en la interaccién; y el relacionado con significaciones
politicas que derivan de la ubicacién del agente (sujeto aprendien-
te) en la trama relacional del poder dentro del campo social y de
las particularidades del mismo.

Evitando caracterizaciones a priori se procura desde la varia-
ble historia institucional, levantar indicios a partir de captar las
cualidades de la realidad féctica analizada, desde una actitud de
interrogacién frente al objeto y el recorte teérico. La tarea es pues
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construir el entendimiento sobre las acciones intersubjetivas que
sostienen la accién comunicativa de los sujetos sociales en la es-
cuela, acciones que les posibilitan construir el entendimiento al
que llegan.

Nuestro objeto, la institucion educativa como sujeto aprendz’ente,
se materializa en una organizacién particular, siendo expresién
concreta de una singular realidad humana y social, a la que com-
prendemos como un todo relacional. Dicho de otro modo, enten-
demos cada escuela como una construccién de los sujetos sociales
vinculados con la intencién de précticas educativas (intencionales
que procuran la formacién del ser humano); por lo tanto, no es
algo dado, natural. A esta escuela, el psicopedagogo a su vez la
reconstruye como objeto de estudio e intervencion, realidad pen-
sada desde el piso epistémico de cada profesional.

La tarea consiste en intervenir en la institucién educativa en-
tendida esta como sujeto aprendiente. Se procura comprender el
contexto particular de cada escuela, y su proceso de instituciona-
lizacién desde la dimensién histérica, identificando la influencia
de éste sobre las acciones y conductas de sus distintos colectivos.
Intervencién que busca la construccién de conocimiento (in-
vestiga, diagnéstica) sobre la identidad de la escuela, su cultura,
su dindmica, asi como sobre los procesos y significantes, por los
cuales los conflictos y las crisis, tienen lugar, en otras palabras,
descubrir su significacién; En este sentido, es una intervencién
de esclarecimiento, que procura promover procesos simbdlicos,
representacionales, en la escuela y con los diferentes participantes
de ella (alumnos, docentes, directivos, padres, etc.). Ahora bien
luego se procura: - colaborar para que el colectivo implicado lo
transforme en una interrogacién, un problema y - orientar y/o
proponer proyectos para la superacién de los mismos (interven-
cién de orientacién).

En sintesis, demandado a intervenir frente a una situacion de
conflicto institucional, el objetivo a perseguir por el psicopeda-
gogo, es colaborar con los miembros de la escuela a recrear la
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institucién, y construir significados compartidos, a través de ac-
ciones comunicativas tendientes al entendimiento que les per-
mitan lograr acuerdo sobres sus précticas, sus roles y sentidos,
orientdndolos en la construccién de interrogantes y estrategias de
respuestas sobre la escuela, las decisiones y las politicas escolares y
pedagdgica- didicticas, en fin, propiciando la posibilidad de de-

venir autdonomaos.

a. La Psicopedagogia Escolar

El psicopedagogo escolar es el profesional que trabaja desde
dentro de la escuela, es parte de su personal y conforma los servi-
cios de orientacién o servicios psicopedagdgico, los antes llama-
dos gabinetes escolares. En muchos casos el psicopedagogo esco-
lar es un profesional mds dentro de los llamados equipos técnicos
en la escuela.

La designacion gabinete psicopedagigico, aln hoy sostenida
por muchos, construyo la representacién social de que el traba-
jo psicopedagégico se realiza en un determinado espacio fisico
dentro de la escuela, asociado a la idea de “encierro” de “oculto”
o lugar donde se escuchan la voz de quien (alumno, familia,
profesor) porta un problema, sin considerar las distintas, entre
ellas las contextuales, en este caso, las de la institucién en un de-
terminado momento histérico — social. Es desde este imaginario
social sobre nuestra tarea en la escuela, que se comprende se nos
convoque, sélo, para asistir a los alumnos con dificultades en sus
aprendizajes.

Su rol en la escuela es de orientador respecto a los sujetos
aprendientes; intervencién compleja que se inscribe en un terri-
torio de entrecruzamientos de instituciones de salud y educacién
(principalmente) de sistemas (sistemas de educacién, de salud, de
servicios sociales) y de disciplinas (en tanto requiere del aporte
de diversas disciplinas) y estd dirigida tanto a la comunidad de la
escuela, como a alumnos, docentes, directores y padres. Intervi-
enen en las problemidticas y conflictos desde un enfoque clinico-
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relacional que atienda a dimensiones pedagégicas, sociales, cogni-
tivas, corporales y subjetivas.

Comprendemos que la tarea es habilitar las preguntas y es-
cuchar todas las voces, las demandas de todos los protagonistas,
tratar de reconocer a los otros y a sus précticas, para desde alli a
través del didlogo, -acciones comunicativas tendientes al entendi-
miento- construir significaciones compartidas que recreen lazos
entre unos y otros, rescatando, la relacién educativa, en su aspecto
de relacién humana por sobre todo lo demds. En este sentido el
psicopedagogo en la escuela es un profesional especializado en
la mirada singular que requiere el sujeto que aprende, siendo la
posible unidad de atencién el individuo, el grupo o la institucién.

Creemos que el espacio psicopedagdgico en cada escuela es a
construir entre el profesional y los otros miembros de la escuela
segun demandas, necesidades y posibilidades singulares.

Sostenemos, la finalidad del servicio psicopedagdgico en cada
institucién escolar es de apoyar y favorecer las acciones de la co-
munidad educativa en la que se encuentra. El psicopedagogo es-
colar realizard su intervencién profesional desde el reconocimien-
to de la particularidad de la escuela como institucién educativa,
asi como de las variables culturales, sociales y politicas y de la
singularidad de la escuela de su practica, la tarea serda PREVENIR
— ORIENTANDO, asi lo establece el anexo de resolucién 537
del Gobierno de Cérdoba.

Si bien esta resolucién atafie a la escuela media, creemos es
posible aplicarla a todos los niveles, asi creemos en la escuela, in-
dependientemente del nivel, al psicopedagogo le corresponde rea-
lizar tareas de orientacién a los “principales agentes-actores” del
proceso de ensefanza- aprendizaje: alumnos, familia y docentes
(directivos- profesores- preceptores).

De acuerdo a la Resolucién 537, la orientacién incluye funcio-
nes tales como:

— Colaborar para la articulacién de niveles,
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Diagnosticar y realizar seguimiento de situaciones escola-
res,

Elaborar en forma conjunta (con docentes, padres, pre-
ceptores, etc.) estrategias de enseflanza- aprendizaje,
Intervenir directamente o a través de reunir los recursos
inter o extra escolares para prevenir situaciones que pue-
den transformarse en problemas o conflictos,

Abordar problemiticas individuales y grupales,

Construir espacios de trabajo en equipos para proponer
alternativas y estrategias de crecimiento,

Promover canales de comunicacién en la institucién y con
otras instituciones.

Crear “espacios” que permitan la insercién del psicope-
dagogo en los grupos para desde una observacién (aper-
cepcién) directa y participante, intervenir y pensar estra-
tegias que permita abordar la vida social de los grupos,
su integracion, sus conflictos, sus proyectos, como son las
problemadticas sociales actuales (bulimia- anorexia- sida -
violencia).

Atendiendo a las consideraciones anteriores, nuestra expe-
riencia y formacién, nos habilitan a considerar que para
realizar la tarea psicopedagdgica en el contexto escolar se
requiere del estudio de los multiples factores que intervie-
nen en los aprendizajes cognitivos - subjetivos en el aula,
en el entramado de relaciones entre el docente, el alumno,
los companeros, el contenido a apropiar y los particulares
contextos socio — culturales. Asimismo, siendo el psicope-
dagogo especialista en el aprendizaje de los sujetos, y re-
firiéndose éste (el aprendizaje), al proceso de construir de
conocimientos a partir de ligarlos al saber, es imperativo
para el psicopedagogo conocer la legalidad que posibilita
el proceso de aprendizaje general, asi como la correspon-
diente a cada drea del conocimiento.



Ahora bien, estamos convencidos, que el respeto al sujeto
aprendiente nos demanda procurar ir més alld de la prevencién
de la dificultad, para trabajar en pos del despliegue de los aspectos
mds sanos del aprendiente, esto es realizar acciones de PROMO-
CION de salud en el aprender en el contexto escolar, y por otro
lado realizar ORIENTACION ASISTENCIAL aquellos que ya
presentan dificultades cuya orientacién podrd acompanarse de
derivaciones a profesionales y/ o centros asistenciales.

En este punto, creemos necesario senalar nuevamente la impo-
sibilidad de realizar intervenciones destinadas a la orientacidn, si
éstas no se originan en un conocimiento de la singular trayectoria
y construccién estructurarte de cada sujeto aprendiente. Ello nos
demanda la necesidad de realizar en la escuela procesos diagnésti-
cos no confundibles con el diagndstico propio del trabajo asisten-
cial realizado en hospitales o consultorios privados. Acordamos
que a la escuela no se lleva el consultorio, por ello nos parece
oportunos denominar éstas tareas indagaciones pre-diagndsticas en
tanto no permitan construir un conocimiento que nos posibili-
te delinear alguna hipétesis sobre la dificultad, para su correcta
orientacién y derivacién en caso necesario.

En virtud de lo antes expresado, entendemos por asistencia en
la institucién escolar, el detectar factores singulares que interfieren
en las posibilidades de aprender, para lo que se realizardn inter-
venciones a través de entrevistas a padres, alumnos, docentes y en
caso necesario derivaciones y comunicaciones con especialistas).

Las afirmaciones anteriores nos habilitan a comprender que
el trabajo psicopedagdgico en la institucién educativa, debe ser
principalmente de PROMOCION Y PREVENCION de la salud en el
aprendizaje de las personas, sin por ello descuidar la AsisTENCIA
a quienes presenten fracaso escolar o dificultades en su aprender.

A los efectos de la promocién y prevencion, el psicopedagogo,
requiere desempenar el rol de recurso dinamizador en la escuela,
posibilitando desde su tarea de orientacién que el docente cuente
con conceptualizaciones bdsicas sobre los procesos normales del
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aprendizaje y desarrollo y con espacios de trabajo compartidos
donde crear estrategias para favorecer dichos procesos en el aula.
La nifez y adolescencia son etapas de estructuracién y desarro-
llo de la identidad, el psicopedagogo en la escuela debe promover
la construccién de espacios de confianza, para el establecimiento
del tridngulo intersubjetivo, espacios y tiempos simultdneamente
subjetivantes y objetivantes, donde cada uno, nifio o adolescen-
te, con otros y por otros pueda construir su yo, relacionidndose
y reconociéndose miembro del grupo, en el que se expresa y es
escuchado, para que sea posible, el desarrollo de la autoria de pen-
samiento y palabra.
Refiriéndose a la escuela como campo social, como lugar de la
terceridad, dice Silvia Schlemenson (1996)
la instauracion definitiva del campo social pareceria vin-
cularse a la posibilidad por parte del nino de estructurar
un espacio independiente y de imaginar para si una rea-
lidad distinta de la de sus progenitores... Con la presencia
de “los otros” en el aula, se instituye la diversidad, la
duda, la ruptura de las certezas iniciales, la posibilidad

de confrontacion y puesta a prueba de miltiples parece-
res. (p.34)

Los estudios sobre las interacciones entre iguales y entre el
adulto y el nifio, han demostrado el rol decisivo de estas para
la constitucién subjetiva en los aspectos afectivos, cognitivos y
sociales, asi como el rol de la escuela como espacio social que
posibilita la resignificacién, como una segunda oportunidad para
construir una autoimagen positiva, de sentirse reconocido y dife-
renciado. Las investigaciones psicopedagdgicas, asi como la de las
distintas disciplinas afines requieren del psicopedagogo la traduc-
cién de sus resultados al aula. Por otro lado, el actual exceso de
informacién nos demanda idear estrategias para proponer a ninos
y jévenes modos de seleccionar, procesar y organizar la misma.

La intervencién del psicopedagogo en la escuela se dirigird
también a no continuar con un modelo explicativo del fracaso,
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la desercién y la repitencia que pone el acento en los factores ex-
traescolares, justificando que las diferencias de salida correspon-
den a diferencias de origen. El fracaso escolar se constituye hoy
como desafio para la Psicopedagogia Escolar demanddndole la
constante capacitacién y la tarea de no confundir como propias
del sujeto, razones que, entretejidas en la historia del mismo, son
propios de la estructura familiar y/o de del sistema escolar.

Silvia Bleichmar (2011), redobla la apuesta y nos advierte la
necesidad de intervenir frente a muchos ninos que hoy son des-
pojados de sus infancias, en el sentido de despojo de la simboli-
zacién y de la inteligencia. Nos llama la atencién y denuncia que,

sabemos que hay una enorme cantidad de ninos que es-
tdn quedando fuera de la historia; (...) sabemos que hay
ninos que no van a adquirir el nivel simbdlico y que
ademds estd particion se produce en el interior mismo
de los paises, a partir de la diferencia abismal que se-
para a los diferentes sectores sociales. (...) nifios que no
tienen acceso a la escolarizacion y estdn subalimentados,
que padecen enfermedades endémicas de la miseria. [No
obstante hay también hoy] ninos que si tienen acceso a
la cultura (...) a una alimentacion planeada (...) y que
sin embargo estdn siendo victimas de algo que podemos
denominar el despojo de la infancia. (...) el despojo de
la infancia toma en nuestro pais un cardcter globaliza-
do, abarca a su vez a aquellos que no pueden acceder ni
a la comida ni a la cultura y aquellos que por acceder
son despojados precogmente de los tiempos de moratoria.

(p.23-25)

En relacién a las afirmaciones anteriores, entendemos, los fac-
tores de desventajas segtin la realidad cultural-social vivida exis-
ten, pero ellos no justifican la falencia de la escuela para trabajar
con las diferencias. Se hace necesario reconocer a la escuela como
participe necesaria de disonancias educativas que producen fra-
casos escolares y colaborar con docentes, padres y directivos para
generar estrategias acordes a los diferentes contextos escolares.
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Los acelerados cambios tecnoldgicos, cientificos, las nuevas
exigencias de los mercados, las cambiantes reglas de juego social,
los nuevos modos comunicacionales, los diversos y nuevos espa-
cios de constitucién de la subjetividad de nifios y jévenes, nos
presentan el desafio, la responsabilidad de pensar y trabajar para
encontrar nuevos caminos para favorecer la salud en general y en
el aprendizaje en particular. No hay recetas, no hay prescripcio-
nes, se requiere escuchar, comprender y desde alli elaborar pro-
puestas en forma conjunta con el docente, el padre, el directivo,
los nifos o jévenes quienes al igual que el psicopedagogo “ense-
fian-aprenden”.

Estamos convencidos que el servicio psicopedagdgico emerge-
rd cada vez que seamos capaces de generar escenas de aprendizaje,
donde se privilegie la mirada y escucha al sujeto aprendiente que
habita en cada uno de los miembros de la institucién educati-
va. Propiciamos, intervenir para posibilitar que nifios y jévenes,
en la escuela, encuentren en ella escenarios en donde construir
con otros y junto a otros, instrumentos, procesos y herramientas
desde los cuales apropiarse de los conocimientos. En este punto
estimamos apropiado hacer presente las palabras de Juan Carlos
Volnovich (2014), quien sostiene que “no debemos olvidar que la
escuela fue concebida como espacio privilegiado y tnico donde
tanto nifas como nifnos, antes que recibir informacién, iban a
encontrarse con los dispositivos para procesar, para metabolizar,
para re-significar el saber que ya tienen y que traen como patri-
monio incorpora” (p.131)

En consecuencia, creemos, que entre otros conocimientos dis-
ciplinares, el psicopedagogo escolar requiere para su desempefio:

a) Tener claridad sobre los contextos politicos e histéricos,

asi como de la realidad socioeconémica, y culturales de la
comunidad escolar;

b) Comprender a los procesos de aprendizajes en su necesaria

vinculacién con los de ensenanza, atendiendo a la comple-
jidad de la escena que los posibilita;
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d)

e)

£)

Capacidad para planear procesos de orientacién logrando
acuerdos con los distintos protagonistas de la escuela;
Competencias para elaborar y desarrollar proyectos especi-
ficos de intervencidn, asi como orientar en la elaboracién
de proyectos pedagdgicos generales y especificos;
Formacién en temadticas tales como didictica de la mate-
matica, de la lengua escrita y oral, de las ciencias sociales;
Adquirir estrategias para propiciar el cambio cognitivo y la
resolucién de problemas, asi como para el desarrollo de la
creatividad;

Competencias para trabajar en talleres, estrategias partici-
pativas y otras dindmicas de grupo;

Profundizar el conocimiento actualizado de las caracteris-
ticas evolutivas de nifios, adolescentes y/o jévenes segin el
nivel en que se desempene.

Capacitarse en el dominio de conocimientos especificos re-
feridos a educacién sexual, trastornos alimentarios, asi como
sobre las problemdticas acuciantes del desamparo, la violen-
cia familiar y escolar, el suicidio, y las adicciones, etc.;
Poseer disposiciones y habilidades para:

— promover el buen clima intersubjetivo y grupal

— facilitar la convivencia participativa de todos los
miembros de la escuela.

— trabajar en equipo y colaboracién interdisciplinaria,

— generar espacios de escucha y expresion.

— trabajar en red, con otras instituciones y organiza-
ciones de servicios de la comunidad.

— promover la autoestima y el respeto a las diferencias
en los miembros de la escuela especialmente en los
estudiantes.

— promover la participacién de los padres,

— asesorar sobre las opciones de estudio y las posibili-
dades profesionales/laborales,

— propiciar el aprendizaje de procesos participativos
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de tomas de decisiones y elecciones.
— identificar de forma precoz dificultades de aprendi-
zaje y convivencia tanto individuales como grupales.
— asesorar al docente en adaptaciones curriculares,
- etc.

En suma, la intervencién psicopedagégica en el dmbito de
la institucién escolar es espacio y tiempo de didlogo y quehacer
compartido. Intervencién psicopedagdgica que: a- desde la psi-
copedagogia escolar deberd realizarse en la institucién educativa
privilegiando el abordaje preventivo y grupal, sobre el asistencial
— individual, sin por ello dejar desamparado a quienes presentan
dificultades individuales, frente a ellos corresponde contener, es-
cuchar la demanda, orientar y/o derivar a asistencia extra- escolar;
y b- desde la psicopedagogia institucional responderd frente a la
demanda de conflicto, reconociendo que la escuela como institu-
cién de existencia, de crecimiento, convive con él. Conflicto que,
creemos requiere ser identificado y caracterizado en cada momen-
to y en la particularidad de cada institucién a la luz de la historia
como dimensién de andlisis, favoreciendo la construccién de nue-
vos significantes y proyectos superadores del problema.

Nuestra intencién ha sido dar a conocer algunas de nuestras
reflexiones sobre la especificidad y responsabilidad de nuestra in-
tervencién como psicopedagogos y adultos frente a nifios y jéve-
nes que transita la escuela, asi como dar cuenta de la necesidad de
especializacién para la conformacién teérica y practica del sub-
campo al que denominamos Psicopedagogia Escolar. Esperamos
sirvan para nuevas reflexiones.
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Capitulo 8
Analisis de producciones simbdlicas
en relacion al contexto escolar

Mariana Etchegorry

El psicopedagogo desde su posicion clinica', realiza el abordaje
de un conjunto de producciones simbdlicas, que los sujetos des-
pliegan en el contexto escolar o en relacién a éste. Es asi, que desde
el consultorio o trabajando en un Equipo de Orientacién Escolar;
partiendo desde diferentes encuadres y con distintos objetivos, el
profesional requiere analizar estas producciones, que, por las carac-
teristicas del contexto especifico, revisten particularidades tnicas.
El diagnéstico psicopedagdgico no sélo acontece en el consultorio,
se despliega también frente a la tarea que desempefia en el marco de
la escuela como miembro del equipo de orientacién. Este diagnds-
tico si bien posee diferentes objetivos, tiene una base comun que
remite al marco tedrico que le da sentido. Es decir, el diagnéstico
psicopedagdgico es necesario en tanto es el que posibilita orientar la
accién del profesional, la toma de decisiones estratégicas o la confi-
guracién de dispositivos de intervencién.

1 “Tomando posicién en la orientacién de la psicopedagogia clinica, decimos

que diagnosticar el problema de aprendizaje de un sujeto implica la consideracién e
identificacién del entramado de aspectos cognoscentes, subjetivos, sociales y corporales en
el dmbito donde se realizan las pricticas, es decir tener en cuenta al sujeto, sus procesos, sus
interacciones y lo social, lo cultural, lo histérico”. (Azar, 2011)
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La escuela es una institucién de Existencia como expresa Lucia
Garay “...estd centrada en las relaciones humanas, en la trama
simbdlica e imaginaria donde esta se inscribe” (p.134). Es en ella
donde se entraman y significan los sujetos y sus posibilidades.
Docente, estudiantes y padres, ponen en juego intereses, dinimi-
cas y significaciones; que tornan a cada situacién que se despliega
en Unica, singular y original. ;Cémo no sostener una posicién
clinica entonces? Explicita en este sentido la autora,

... no es ficil construir y operar con el pensamiento clini-
co. Entre otras razones, porque en estos procesos y vincu-
los con los sujetos en diagndstico, al profesional, también
al docente, se le hacen presente con toda su potencia los
afectos, las ansiedades y las urgencias de resolver el caso.

(2015)

Histéricamente el psicopedagogo realizaba como parte de su
diagnéstico, lo que se daba en llamar pruebas pedagdgicas. Las
mismas constitufan en si evaluaciones, de acuerdo al periodo de
escolarizacién del nino para caracterizar la apropiacién de los co-
nocimientos que se habfan impartido hasta ese momento. Se tra-
taba entonces de una evaluacién, pero que no solo intentaba dar
cuenta de un resultado, sino que apuntaba a la comprensién de
los procesos que dejaban entrever dichos resultados, a partir de
una categorizacion de sus posibilidades. No obstante, lo anterior,
parecia que este andlisis (ubicado del lado pedagégico) olvidaba
dar cuenta de la construccién subjetiva que la manifestacién de
ese nino evidenciaba.

En el transcurso del devenir de la psicopedagogia, se pasa en-
tonces a una propuesta que, influenciada por los anilisis de tipo
“psi”, enmarcados en la progresiva inclusién de la mirada de tipo
analitico dentro de nuestra clinica especifica; se limitaban a un
abordaje desde el significado inconsciente de la fractura; perdien-
do de vista el andlisis y profundizacién de un aspecto fundamen-
tal de la problemdtica que se intentaba abordar. En este sentido
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se continuaban realizando las pruebas, pero con cierto cardcter
establecido desde la lectura psicoanalitica que subsumia el peso
especifico de lo psicopedagdgico ya sea produciendo una fractura,
o muchas veces reconociendo el sintoma como significante de la
estructura, cerrando desde esta comprensidn la posibilidad del tra-
bajo especificamente psicopedagdgico.

En los tltimos tiempos, de intensa produccién tedrica respecto
al objeto de estudio de la psicopedagogia y, en el marco del desem-
peno del rol, surge la necesidad de conocer las dindmicas que se
generan entre el nifo, el docente y los contenidos escolares. Pero
esto es impensable, sin sostener la perspectiva de un horizonte que
lo constituye; la realidad escolar. Tratando de integrar miradas, y
de articular anilisis que den cuenta de los aspectos complejos y
multi-variables que implica el concepto de aprender, o tal como
lo expresa Dora Laino (2000), acceder al “entendimiento escolar”
desde las dimensiones de la inteligibilidad, lo subjetivo, el cuerpo
y lo social. En este sentido entonces, se requiere sostener un “pen-
sar relacional”, frente a la complejidad de la escena en el que el
aprender se despliega, es decir el sujeto (en todas sus dimensiones)
en situacién de aprendizaje.

La construccién de esta mirada psicopedagdgica, define una
posicién desde la prictica que ya no sélo refiere a lo clinico, sino
que es ademds “critica y situada” (Laino, 2012); en tanto se pro-
pone desplegar pricticas situadas en un espacio especifico que in-
terpelen las légicas dadas, desnaturalizando lo naturalizado, des-
familiarizando; interpelando las 16gicas hegemoénicas a partir de la
reflexividad y la construccién de preguntas.

Abordar el problema de aprendizaje, implica trascender el
abordaje del sintoma, se hace necesario tomar conciencia de la

2 En este punto el concepto problemas de aprendizaje es utilizado en forma genérica,
con la intencién de dar cuenta de toda obturacién en la posibilidad de aprender, ya sea
desde un sintoma, o en relacién a lo que las autoras como Alicia Ferndndez (1997),
denominan “fracaso escolar”. Tanto en uno como en otro, se establecen y configuran
formas particulares de relacién con el contenido escolar y fundamentalmente una manera
original de entendimiento en la trama de relaciones en el contexto escolar.
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trama que permite lograr una mirada atenta al cuerpo. Es decir,
significar las manifestaciones del nifio que se hacen acto en un
aqui, un ahora y un contexto (Mundo de la vida); hablan de las
dindmicas de un organismo transversalizado por el deseo y la in-
teligencia, que se expresan en la corporeidad, tal como lo expresa
Sara Pain (1974), y que remite a lo social como constitutivo.

Actualmente se encuentran interesantes propuestas para el
andlisis de las posibilidades en torno a la lectura, la escritura y
el calculo. Una de estas prucbas psicopedagdgicas, es El Diagnos-
tico Psicopedagdgico en lectura y escritura (DIPle) de Di Scala
y Cantd (2003); pero también encontramos investigaciones que
dan cuenta de un esfuerzo por descubrir nuevos caminos de and-
lisis. Ain quedan muchos espacios en blanco; pero es necesario
pensar el abordaje especifico en un contexto amplio de anilisis,
que incluya otros aspectos.

En este marco se considera, utilizando el término de la Lic.
Moénica Cambursano®, plantear un andlisis de producciones esco-
lares, o siendo mds especificos, tras algunos afios de reflexién: un
andlisis de producciones simbdlicas en relacion al contexto escolar.
Integrando incluso, producciones simbdlicas que no tienen que
ver con lo escolar directamente, pero encuentran en este escenario
un dmbito de manifestacién, y son significadas atin por su sentido
de no escolar; o aquellas que refieren al contexto, aunque no son
producidas en el marco de sus propuestas.

La constitucién del espacio escuela, se logra en una trama de
interrelaciones que posibilitan que se establezcan ciertas normas,
sentidos* que configuran y son configurados por las acciones que
en él se despliegan. Estos sentidos surgen en relacién a acuerdos
(en cierto punto tdcitos o inconscientes) que los sujetos constru-

3 Intercambio realizado en 2006, en torno a la organizacién del espacio Estrategias
g g

Diagnosticas II de la carrera de psicopedagogia, Instituto Catélico Superior.

Para alcanzar los sentidos, es necesario como expresa Geertz (1992): “conjeturar las

P )

significaciones, estimar las conjeturas y llegar a conclusiones explicativas partiendo de las
mejores conjeturas, y no el descubrimiento del continente de la significacién y el mapeado
de su paisaje incorpéreo” (p.32)
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yen en la interaccién misma. El andlisis, requiere construir los
datos’, es decir no basta con la mirada del psicopedagogo; re-
quiere de la recuperacién de las percepciones de los actores que
intervienen en la situacién de ensefianza aprendizaje en la escue-
la, y que son los que establecen las dindmicas que posibilitan las
producciones escolares. Un docente que elabora una propuesta de
ensefianza, no responde s6lo a una técnica a modo de receta, sino
que realiza un recorte del curriculum y una seleccién de estrate-
gias pedagdgicas permeadas por su propia subjetividad, por un
contexto, desde ciertas operaciones de pensamiento.

Se trata de pensar el diagnéstico a partir de la interpretacién de
los indicios (Ginzburg, 1989), que posibilitan articular las dimen-
siones del sujeto en relacién al entendimiento que acontece en
el aula. La escena es objeto de andlisis y disparadora, en tanto se
pone en relacién con otras escenas. Los indicios orientan la mira-
da del psicopedagogo, que debe sustentarse en un piso epistémico
coherente, que posibilite articular las categorias para el anilisis.
Pensar relacional frente a la complejidad de la realidad implica:

Sostener un andlisis que ademds de considerar cierta es-
tructura en un momento anterior al abordaje de la esce-
na, permite una articulacion entre la complejidad de la
escena, y el marco tedrico.

Proponer una lectura que recupera el andlisis, desde el
impacto que este produce en el profesional. En un inten-

to de “objetivar el sujeto objetivante” en las palabras de
Bourdieu. (Etchegorry, 2011, p. 25)

5 Se elige hablar de construccion de datos, trascendiendo el concepto de triangulacion.
La triangulacién refiere a la tensién entre datos empiricos a partir de contrastarlos, parte
de la idea de fuentes objetivas. Este concepto siempre, deja al investigador por fuera de la
realidad que investiga. Una de las cuestiones centrales del presente trabajo, es reconocer
que el profesional que se acerca a la realidad tiene cierto grado de compromiso, y por
tanto la construccion de los datos, requiere de niveles de andlisis que no sélo contrasten los
recolectados, sino que ademds pongan en tension la intervencién del profesional. Lo que
Bourdieu (Gutierrez, 1997) refiere como “objetivacién del sujeto objetivante”.
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El paradigma indiciario (Ginzburg, 1989), plantea que /a rea-
lidad es opaca, pero existen puntos privilegiados® que nos per-
miten descifrarla. Ahora bien, cémo pensar metodolégicamente
el proceso de anilisis que llevamos adelante para interpretar esos
puntos privilegiados. Se trata de establecer relaciones sintagmati-
cas y paradigmdticas, tal como expresa Benveniste (1991) que en
definitiva posibilitan un andlisis relacional de los indicios en tanto
permiten realizar las operaciones necesarias a tal fin. Al considerar
los actores que intervienen en la trama, éstos ponen en tension
las estrategias utilizadas, y de hecho se interrelacionan unas con
otras.

Es necesario acceder al profundo entrecruzamiento que per-
mite poner en la escena la produccién simbélica del sujeto (nino,
adolescente, grupos, etc) en el entorno escolar o en relacién a este.
De hecho, esta propuesta, serd parte del proceso diagnéstico, y
no un momento del mismo (con caracteristicas diferenciales en
relacién a la posicién del psicopedagogo). En funcién de la pro-
blemadtica planteada se realizard cierta seleccion de las estrategias
pertinentes para el caso en cuestién, en relacién a la demanda es-
pecifica. Los instrumentos que posibilitan acceder al mencionado
andlisis son las entrevistas con docentes, apreciacién de la escena
escolar, andlisis de cuadernos y carpetas, andlisis de la evaluacidn,
andlisis de los documentos de la ensenanza, pruebas psicopeda-
gbgicas, técnicas proyectivas en torno al contexto escolar, entre
otras. Cada una requiere de una profundizacién particular, a con-
tinuacién, presentamos algunas de ellas.

Entrevistas con docentes

a. El marco tedrico de referencia para analizar la entrevista,
entre indicios y discursos.

6 Tos puntos privilegiados, refieren a situaciones, acciones, palabras, etc que posibilitan
interpretar las dindmicas que se despliegan, en orden al entendimiento.
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Los psicopedagogos desplegamos tradicionalmente entrevistas,
ya sea en el marco del consultorio o en Equipos de Orientacién
Escolar. El marco teérico que sostiene dicha préctica, es a partir
de la conceptualizacién de José Bleger (1964). Este autor realiza
un importante aporte en lo que respecta al concepto de entrevis-
ta, no obstante, las caracteristicas del rol del psicopedagogo nos
hacen pensar diferencias que remiten a un diagndstico que no se
agota en el consultorio. El psicopedagogo, es un especialista que
se posiciona desde una préctica especifica, y en consecuencia el
uso que hace de la entrevista como instrumento cobra una nueva
dimensién.

Tal como expresa Laino (2008), la entrevista para el psicopeda-
gogo es un instrumento fundamental, que le permite a través de la
accién comunicativa con los sujetos (paciente, docentes, padres,
profesionales, etc) analizar perspectivas, posibilidades y limitacio-
nes que organizan y significan su intervencidn.

Entrevistar es establecer una relacion directa entre dos o
mds personas, implica un conjunto de acciones comuni-
cativas encaminadas al entendimiento con una persona
que demand la asistencia psicopedagdgica para si mismo
0 para un familiar directo, por lo general un hijo, tam-
bién supone objetivos prefijados y conocidos, al menos por
el entrevistador, en términos diagndsticos o terapéuticos.

(Laino, 2008, p. 3)

Cuando hablamos de accién comunicativa orientada al enten-
dimiento, damos cuenta de un proceso de relacién, de vinculo, en
el cual se pone en juego mucho més que el lenguaje oral, inter-
vienen actitudes, gestos, silencios; y en cierto sentido una cosmo-
visién del mundo, lo que Habermas califica como el mundo de
la vida de los sujetos, que siempre se erige como trasfondo, y nos
posibilita conocer significativamente (aunque no acabadamente)
la realidad de los mismos. Asi lo expresa el autor:

En este lugar he de contentarme con introducir el concepto
de “mundo de la vida” s6lo como correlato de los procesos de en-
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tendimiento. A/ actuar comunicativamente los sujetos se entienden
siempre en el horizonte de un mundo de la vida. (Habermas, 1999,
p. 104)

El objeto del andlisis, desde esta posicion, implica centrar la
mirada que se despliega en los indicios, en este caso particular,
del discurso. De alguna manera, los discursos acontecen en una
trama, un tejido que da coherencia en la relacién inter e intra-dis-
cursiva. Los discursos remiten a otros discursos que los significan.
La lectura psicopedagégica de la entrevista; requiere que el pro-
fesional recurra a ciertas herramientas conceptuales provenientes
de la semidtica. Tratando de lograr definir de manera sencilla la
complejidad de este saber, Umberto Eco expresa podriamos pen-
sar a la semidtica como una construccién interdisciplinaria, que
estudia los signos verbales y no verbales que produce el hombre.
En cierto sentido demanda una reflexién filoséfica. (Lépez Salort,
2004) De esta manera, es necesario considerar los aportes de la se-
midtica al andlisis del discurso del docente. El discurso que pone
en juego mucho mds que palabras, y da cuenta de cierta posicién
del enunciador en relacién a un campo social. Las palabras cobran
significado en las relaciones.

Expresan Mozejko y Costa (2001):

La dimensidn relacional y polémica subyace, desde nues-
tro punto de vista, a todo discurso. El enunciador se cons-
truye sobre la base de las oposiciones y equivalencias que
establece con otros enunciadores, configurando, de esa
manera, el propio lugar. El agente social, por su parte,
realiza el trabajo de produccion del discurso desde un
lugar que, en cuanto lugar social, es fundamentalmente
capacidad diferenciada de relacion dentro de un sistema
que, aunque se manifieste muchas veces en la forma de
un didlogo interpersonal, pone siempre en juego posicio-
nes y relaciones de poder. (p. 1)

Por otro lado, destacaremos una interesante forma de andlisis
del discurso presentada por Benveniste (1991). El autor plantea
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dos procesos: la segmentacién y la sustitucién. Estos procesos,
implican reducir el discurso (en relacién a lo verbal y no verbal) a
la minima expresién, para luego por sustitucién de los elementos
hacer un anilisis de las relaciones. En cierto sentido, se posibilita
de esta manera un primer andlisis intra-discursivo, que trasciende
en lo inter-discursivo.

Otro aspecto central permite caracterizar la entrevista del psi-
copedagogo, pensando en lo complejo y variado de su abordaje
diagndstico, segin el modo de estructuracién de la misma, los
objetivos y los destinatarios. En este caso se trata del andlisis de
un tipo de entrevista que refiere a un destinatario particular: el
docente, o profesionales en la escuela que pueden aportar datos
para el diagndstico (ya sea de un nifio, grupo o situacién). Laino
explicita al respecto:

... lo que se manifiesta en la entrevista es el resultado de
un proceso en el que intervienen diversos seres humanos,
en una trama de relaciones implicadas en la construc-
cion de estas formas de expresion y de entendimiento,
que el sujeto entrevistado manifiesta en la comunicacion
con el psicopedagogo. Sus formas de accidn pueden ser
apreciadas desde la perspectiva de la dimension de la in-
teligibilidad, de la sociabilidad, de la subjetividad o de
la corporalidad; en todos los casos intervienen en las po-
sibilidades de entendimiento del sujeto, en todas las dreas
en las que despliega sus pricticas. Pero no se podrd esta-
blecer ninguna accidn comunicativa de entendimiento si
no hay alguien que salga a su encuentro de una forma
apropiada. (Laino, 2008, p.4)

Por tanto, desde esta perspectiva tedrica, no se recomienda la
utilizacién de cuestionarios pre-elaborados, ya que generan una
situacion vivenciada de modo ansiégeno para el docente y no
permitirfan este tipo particular de andlisis. Del mismo modo, la
solicitud de informes escritos genera temor, de alli algunas expre-
siones como: no sé si voy a usar las palabras justas...”, ‘no sé, los
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psicopedagogos que saben tanto... yo no sé cémo decir...”, “no sé qué
esperds que ponga” (Docentes de escuela primaria).

Es por esto, que la entrevista semiestructurada, nos permite
(en funcién del conocimiento que tenemos del alumno) precisar
los aspectos de interés, logrando la flexibilidad para recuperar en
forma abierta ciertos ejes de indagacién. Es decir, organizar la in-
formacién en torno a las manifestaciones del nifio, grupo o situa-
cién, dando espacio a que surja lo novedoso. De tal manera que
muchas veces instalaremos preguntas que agudizan la mirada y
que van a ser descriptas con posterioridad. En otros casos, y segiin
la situacién podriamos requerir una entrevista abierta, en la cual
serd el entrevistado el que vaya marcando el curso de la entrevista.

Se trata entonces de reflexionar a partir de las pricticas desple-
gadas por los profesionales en el campo. En este sentido, recuperar
el concepto de habitus (Bourdieu & Wacquant, 1995), operando
con la l6gica de esa prictica de la cual emanan categorizaciones
dicotdmicas; que finalmente funcionan a nivel inconsciente. El
habitus constituye el principio de la percepcién, la apreciacién y
la accién (incluso en algunos textos de Bourdieu o sus seguidores,
se habla de pensamiento en lugar de apreciacién).

Pero, ademds, los objetos del mundo social se pueden per-
cibir y decir de diferentes maneras porque, como los obje-
tos del mundo natural, comportan siempre una parte de
indeterminacion y evanescensia que se debe a que aiin las
combinaciones mds constantes de propiedades, por ejem-
plo, sélo se basan en vinculos entre rasgos substituibles,
asi como que, en tanto objetos histricos, estdn sometidos
a variaciones de orden temporal y a que su propia signifi-
cacion, en la medida en que estd suspendida en el futuro,

estd en suspenso, en espera, y por lo tanto, relativamente
indeterminada (Bourdieu, 1997)

Esto nos permite comprender como entrevistador y entrevista-

do operan en torno a sus propios habitus y despliegue de practi-
cas; y esto debe formar parte del andlisis.
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b. El encuadre diferenciado y la recuperacién de los momen-
tos de la entrevista

La entrevista con el docente, como toda entrevista debe partir

del establecimiento de un encuadre, que permita establecer las in-

variantes en base a las cuales desplegar el anilisis. De esta manera
expresa Dora Laino (2008):

El encuadye se define como el conjunto de estipulaciones,

explicitas e implicitas, que por ser constantes aseguran

menos interferencias en el desarrollo de las acciones de la

entrevista y permiten considerar las variaciones introdu-

cidas por el sujeto de la demanda. (Laino, 2008, p. 3)

En el caso particular de la entrevista con docentes, se juegan
aspectos que caracterizan ese encuadre. Como el foco estd en el
sujeto, grupo o situacién que genera la demanda, el docente no
siente que la situacién de entrevistado lo pone en el marco del
encuadre. Por otro lado, y en forma dialéctica, muchas veces el
profesional psicopedagogo tampoco lo ubica en ese lugar, gene-
rando o respondiendo a situaciones fuera de un encuadre, por
ejemplo conversaciones de pasillo, intercambios dentro del aula
en presencia del nifo, o del grupo; no pudiendo establecer enton-
ces ese marco que da sentido a la interpretacién. Establecer dia,
horario, objetivo, etc.; permite en definitiva configurar el sentido
del intercambio.

Desde los autores cldsicos reconocemos momentos de la entre-
vista, en este caso vamos a considerar esos momentos en relacién
al sujeto-objeto de la entrevista; y en relacién al proceso que exige
por parte del profesional. Conceptualizar esos momentos, implica
poner en tensién la relacién del docente con el trabajo profesional

psicopedagogo.
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El sujeto se pone en contacto con el
profesional, o en el caso del docente,
el profesional con el sujeto y
despliega una serie de datos, formas
de posicionarse y comunicarse que
en si mismo constituyen informacién
fundamental (llamada telefénica,
contacto, —permisos —respecto  a
los tiempos, comunicacién a los

directivos, etc)

Implica el despliegue de la entrevista
en si, y consta también de momentos:
Inicio: saludo inicial, primer
contacto, forma de saludo, encuadre
Desarrollo: despliegue verbal y no
verbal.

Cierre: despedida, forma en que
este momento se desarrolla (es capaz
de cortar al momento de senalar la

finalizacién o no)

Refiere al impacto que la entrevista

tiene para el sujeto entrevistado.

En este momento, una vez
planteada la necesidad de
la entrevista, el profesional
clarifica  sus  objetivos,
las dreas de indagacion
a plantear con el sujeto/
docente, y una seleccion del

tipo de entrevista

Tiene que ver con el
momento en que se
despliega la comunicacién,
en el marco de un encuadre.
Todo lo que ocurre desde la
recepcion del sujeto hasta la
despedida, desde el punto
de vista del profesional. Su
capacidad para pautar la
entrevista, pero también
sensaciones, percepciones e
ideas que surjan y que debe

considerar registrar.

Momento del andlisis de los
hechos acaecidos durante
los momentos anteriores.
Es interesante plantear que
este andlisis se dirigird a tres
aspectos fundamentales:

[l El entrevistado

] El entrevistador

[l Los discursos
Lo que circula en el

momento de la entrevista



Como decfamos respecto al encuadre, debemos considerar la
particularidad que otorga a la entrevista el cardcter en relacién
con nuestro sujeto/objeto de practica. Cuando planteamos reali-
zar una entrevista con el docente, nos posicionamos desde un tra-
bajo colaborativo, que en principio nos permita acceder a su saber,
a su perspectiva de la realidad del sujeto en situacién de apren-
dizaje; reconociéndolo, libre del prejuicio de sentirse evaluado y
juzgado por el psicopedagogo. Se trata de empoderar su palabra,
de alli, que esta propuesta requiere de un acercamiento empdtico.
Reconocer la asimetria légica de la relacién, es fundamental para
que, al modo de la entrevista sociolégica, podamos operar para
promover cierta confianza. Tal como expresa Bourdieu, esto se
trata de una construccién compleja, “puede considerarse como
una forma de ejercicio espiritual que apunta a obtener, mediante
el olvido de si mismo, una verdadera conversién de la mirada que
dirigimos a los otros en las circunstancias corrientes de la vida”.
(Bourdieu, 1999, p. 553)

Los psicopedagogos construimos representaciones en torno al
docente y su prictica; signadas por una serie de pre- juicios. Se hace
fundamental liberarnos de los mismos, lo que no quiere decir que
no intentemos interpretar ciertas modalidades de alguna manera
instaladas en la cultura docente. Podriamos decir, que requeri-
mos pensar y reflexionar criticamente sobre los hdbitus que en el
campo de la docencia se despliegan, a partir de ciertas trayectorias.
Cada docente es tnico, y en relacién a un sujeto en situacién de
aprendizaje, configura una original forma de entendimiento.

Por otro lado, se hace necesario considerar los discursos de los
mismos docentes al momento de explicitar sus percepciones sobre
el sujeto en situacién de aprendizaje. Estos discursos dan cuen-
ta de una manera de entender el proceso de aprender del otro,
subsumido en una perspectiva afectiva y que seguramente estd
ligado a su propia posicién. Es necesario considerarlo en relacién
dialéctica. En tal sentido el docente describe al nifio/adolescente
a partir de la repercusién subjetiva que este genera. Esto podemos
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reconocerlo en las expresiones, por ejemplo: ‘es imposible”, que
da cuenta de que el docente siente que no puede; “no aprende
nada,... no le entra nada’, ‘parece que estd siempre en la luna...
nada le interesa”, que posiblemente refiere a su sensacién de para-
lisis frente al aprender, relacionada con una cierta pardlisis en el
ensefar; 7o arranca en matemdtica,... no se le entiende la letra,. ..
la lengua no es lo de él..."; expresiones que tampoco precisan as-
pectos que remiten a procesos sino a resultados, generalmente re-
lacionados con el rendimiento en las evaluaciones.

Por otro lado, analizar los discursos que circulan basados en la
trayectoria escolar y datos histéricos familiares de los sujetos (a
los cuales se accede por legajos, y/o al compartir un espacio social
extraescolar): “Siempre tuvo problemas, yo ya sabia que iba a tener
problemas, lo mismo le pasé en primero y en segundo...”: ‘te cuento
que conozco a su abuela, y pobres, ya no saben qué hacer, nunca
supieron...”, “Si conocieras a la madpe, ... es igual, imposible que
entienda nada’.

La intervencién del psicopedagogo, debe ser certera y posi-
bilitar al otro pensar el aprendizaje de ese sujeto, poniéndolo a
pensar su propia relacién con el aprendizaje del sujeto. Para que
el “no hacen nada’, se torne en “qué hago yo’; o la expresion, “no
me responde” se transforme en “qué propongo yo’.

Lo anteriormente explicitado, no intenta mds que ser un bos-
quejo, que requiere continuar profundizdndose, y que entrama
con todas las otras maneras de acercarnos a las producciones sim-
bélicas que se despliegan en la trama de la escuela, por ejemplo
pasaremos de la entrevista con el docente, a otros discursos y esce-
nas que podemos apreciar.

2. Apreciacion de la escena escolar.

La observacién como instrumento de valoracién y diagnésti-
co, es tomada de la tradicién positivista. En el marco del método
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experimental, se transformdé en un recurso fundamental, especial-
mente para la psicologia, pues posibilitaba acceder mediante los
sentidos a la realidad, concebida ésta desde el paradigma empiris-
ta, como la tnica medida de la verdad. El concepto mismo
de observacién se ha ido modificando desde aquella perspectiva
en la que era pensada a partir de criterios que aseguraban ob-
jetividad; a una nueva forma de pensarla, que, desprendida de
la raigambre positivista, intenta abordar hechos, sucesos, mani-
festaciones humanas, mediadas por el filtro de la percepcién y
la significacién, que el mismo investigador (desde su estructura
cognitiva, dindmica y social) aporta a la lectura de lo observado.

Es cierto, que el concepto de observacion cientifica, generaba
una cierta sensacién de objetividad en el profesional. No obstan-
te, la misma préctica, confirma la influencia de la percepcién. En
todas las acepciones encontradas en el diccionario, el término deja
en claro la posicién externa del observador, del fenémeno objeto
de la observacién, dando cuenta de cierto sentido prescriptivo y
necesario. Responde a la representacién de estructuras propias de
la legalidad de los objetos, pero que no posibilitan el andlisis de la
mediacién incuestionable del sujeto investigador. Surge ademads la
problemadtica de la consideracién del objeto de la prictica especi-
fica; en tanto el objeto en cuestién es un sujeto.

Observar, para el profesional actualizado (en salud o educa-
cién) no es lograr una imagen, a modo de copia, de la realidad,
sino tratar de interpretar eventos que dejan traslucir al modo de
indicios, aspectos no observables, del lado de lo observado, e in-
cluso del observador. Se trata de poner distancia de ese tipo de ob-
servacion, generar una reflexién acerca de esta macro-estrategia,
que requiere ser estudiada desde variables, que permitan conser-
var la coherencia con el marco teérico de referencia.

En este sentido expresa Bourdieu: “Asi como no hay registro
perfectamente neutral, tampoco existe una pregunta neutral”.
(En Bourdieu, Chamboredeon, Passeron, 2008, p.69). El autor,

en un esfuerzo por sostener un nuevo paradigma plantea que es
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necesario asumir una perspectiva intermedia entre el objetivismo
positivista y el subjetivismo. Explica el hecho social como mds que
una sumatoria de realidades individuales. Asi, la nueva propuesta,
trata del andlisis de la “realidad” como una estructura - estructura-
da y estructurante - que alcanza diferentes niveles de relacién que
entraman en una realidad tnica, que es el sujeto y su contexto.

La escena implica una distribucién desigual del capital, tanto
entre el nifio y sus padres; el nifo y el docente; y la familia, el
nifo y el psicopedagogo. Esto ultimo al pensar en el desempeno
del profesional. El mismo no entra al campo escolar para luchar
por el capital, sino para apreciar y posibilitar luego la circulacién
del capital; a partir del acompanamiento de una racionalizacién
de los modos y estrategias que se ponen en juego. Incluso el psi-
copedagogo tendrd que analizar continuamente su intervencion,
de manera que, al racionalizar y objetivar su prictica, pueda ser
consciente de lo que, desde el psicoandlisis se define como “trans-
ferencia’ y “contratransferencia’.’

La intencién es tan sélo abrir preguntas en torno a la ob-
servacién que remite al objeto de la prictica, cuya complejidad
convoca al profesional, lo interpela y lo compromete a encontrar
una categoria, que posibilite el acercamiento al significado que se
intenta construir. Todo es significado a partir de la estructura, en
el marco de un mundo de la vida (Habermas, 1987) que posibi-
lita intercambios, el despliegue de discursos que se entrelazan en
una trama de signiﬁcaciones. Repensar la categoria observacién,
posibilita hacer conscientes criterios a tener en cuenta para lograr
la comprensién de los eventos. Incluso pensar desde el “plexo de
sentido” (Habermas, 1987) que se expresa y manifiesta de ambos
lados involucrados. En principio, se considera utilizar un concep-
to planteado por Bourdieu: el de apreciacién.

7 Tomando la expresién del psicoandlisis queremos referir a la transferencia como
aquellos sentimientos y vivencias que el sujeto proyecta en el profesional, mientras que
las contratransferencias son los sentimientos y vivencias que actualiza esta relacién en el
profesional, en tanto sujeto.
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Recuperando a la Real Academia Espanola: “3. Reconocer y
estimar el mérito de alguien o algo. / 5. Reducir a cédlculo o me-
dida, percibir debidamente la magnitud, intensidad o grado de
las cosas y sus cualidades.” (Real Academia Espafnola, 2005) En
las definiciones se puede dar cuenta del compromiso del actor.
Se sostiene la estimacién de la valoracién en el reconocimiento
de que su determinacién justamente no evidencia una copia de
la situacién real, sino es resultado de complejos procesos que in-
cluyen, entre otros, al filtro de la percepcién. Es justamente la
posibilidad de reconocer la complejidad de la trama, que también
entrama desde su mediacidn, al sujeto profesional.

El mundo de los objetos, esta especie de libro donde toda
cosa habla metaforicamente de todas las otras y en el que
los nifios aprenden a leer el mundo, se lee con todo el
cuerpo, en y por los movimientos y los desplazamientos
que hacen el espacio de los objetos tanto como son hechos
por él. Las estructuras que contribuyen a la construccion
del mundo de los objetos se construyen en la prictica de

un mundo de objetos construidos segiin las mismas es-
tructuras. (Bourdieu, 1991, p. 129-130)

La apreciacién entonces, se reconoce en dos aspectos que se
retroalimentan y exigen operaciones complejas a nivel de racio-
nalizacién por parte del profesional. Un primer aspecto que tiene
que ver con la posibilidad de sistematizar la propuesta anticipa-
damente; ya que implica la toma de decisiones racionales, que
intentan dar un sentido a determinadas intervenciones, podria-
mos llamarlo plan estratégico de apreciacién. En tanto el segundo
aspecto, hard referencia al andlisis propiamente dicho, que refiere
a la Sistematizacién de la Apreciacidn.
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Elaboracién del plan estratégico de apreciacin:

Objetivos

Contenidos

Metodologia

Tiempos

Sujeto —
Profesional

responsable

152

Ser capaz de en funcién de la demanda sostener los
objetivos que orienten la apreciacién de la realidad,
en pos de la significaciéon del contenido. De hecho,
requerird de cierta flexibilidad respecto de los

imprevistos.

En relacién a la complejidad del objeto de la prictica,
se considera la discriminacién de los aspectos a
apreciar, generando d4reas que se operativicen en
indicadores. (sujetos — docente, estudiantes -, espacio,

imdgenes, modos de relacién, etc)

Recuperando ciertas precisiones en torno a la
apreciaciéon, en funcién de la modalidad de
acercamiento a la realidad. En relacién a la
intervencién del profesional.

Apreciacién con intervencién estratégica

Apreciacién con minimo de intervencion.

La apreciacién, puede requerir diferentes tiempos.
Sostenida: cuando exige periodos consecutivos de
intervencién.

Escenas puntuales: en el caso, que se tome la decisién

de apreciar momentos del proceso.

En este sentido se realiza el senalamiento,
fundamentalmente en los contextos que requieren
trabajo en equipo interdisciplinario, : la apreciaciéon
implica también la toma de decisién respecto a quién
es el responsable de la misma, para lo cual deberd
realizarse un andlisis de:

[0 El drea de intervencién del profesional en

relacion a la problemdtica y la demanda.

[l El piso epistémico del profesional



El segundo aspecto, sistematizacién de la apreciacién, se reco-
noce en dos niveles de andlisis de mutua implicancia:

1. El sujeto — objeto a apreciar, desde un pensar relacional
(Bourdieu, 1991, p. 202) que lo significa en su comple-
jidad. Intentando sostener una lectura desde los indicios
evidenciados en la escena. Es el momento de la contrasta-
cién tedrica y la triangulacién de datos respecto de otras
estrategias desplegadas (Entrevistas, juego, etc)

2. La objetivacién del sujeto objetivante (Gutierrez, 1997),
que posibilita la reflexién sobre las relaciones transferen-
ciales y contratransferenciales que se ponen en juego en
la dindmica de la apreciacién. Re-conocer y re-pensar los
habitus que se sostienen desde una trayectoria profesional
particular y que se actualizan en un aqui y ahora de cada
instancia de intervencién. Es cristalizar el filtro para sig-
nificarlo, y reflexionarlo tratando de objetivar la irrupcién
que hace, en la escena que buscamos apreciar.

a. Los momentos y grados de intervencién para pensar la
apreciacién de la escena.

Se pueden diferenciar momentos que se integran mutuamente,
en una secuencia temporal que se caracteriza cada uno por ciertas
acciones. La pre-apreciacién remite al momento de la toma de
decisiones del profesional, en el mismo no sélo hace consciente
el tipo de intervencién con la cual va a trabajar; sino que articula
esta eleccién con una realidad especifica a indagar y construye
los indicadores necesarios en funcién de su objetivo diagnéstico
o terapéutico. Tiene directa relacién con el plan estratégico de
apreciacién. En un segundo momento, podemos pensar la
apreciacién propiamente dicha, remite al despliegue del hacer en
el campo. Finalmente, post-apreciacién o Sistematizacién de la
apreciacién. En este punto deberd considerarse cémo procesar el
material recabado durante la apreciacién, para realizar los andlisis
pertinentes y conclusiones (Se tendrdn en cuenta los niveles de
andlisis desarrollados en el apartado anterior).
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Es fundamental diferenciar el tipo de apreciacién que se plan-
tea; esta puede clasificarse sélo tedricamente en relacién al grado
de intervencién del profesional, ya que siempre se produce una
intervencién. A modo de escala, encontrariamos en un extremo
la apreciacion con minimo de intervencién, cuando el profesional
establece una serie de acciones y actitudes que aseguran un mi-
nimo de intervencién. El profesional se sostiene al margen del
desarrollo de la escena. No obstante, desde esta propuesta queda
claro que su sola presencia compromete; el profesional intentard
intervenir lo menos posible, en relacién a dénde se ubica, con
quiénes y qué intercambia.

En el otro extremo de la escala, la apreciacion con intervencion
estratégica, cuando el profesional, desde una decisién fundamen-
tada aprecia la escena realizando intervenciones que corresponden
a su desempeno, interviene en el devenir de la escena. Dentro de
este tipo de apreciacién, pueden reconocerse algunas estrategias
diferenciales que por la complejidad que implican requieren de
otros niveles de profundizacién sumados a lo expuesto, como se-
ria proponer un juego o apreciar juegos libres.

La diferencia entre las dos formas de intervencién, mencio-
nadas, se sostiene desde una escala de grises, que tienen directa
relacién con el lugar del profesional en la escena, los niveles de
intercambio verbal, etc.

a. El registro y sus particularidades

Considerar la necesidad de sostener diferentes tipos de regis-
tros, que articulan con los objetivos. Estos pueden agruparse en:

Registros escritos: Dentro de este tipo de registros, aquellos que
implican el completamiento de grillas en funcién de indicadores
establecidos; y aquellos de tipo registro denso, al cual considera-
mos un tipo especial de registro.

Realizar Registro denso implica cierto ejercicio y fundamen-
talmente, exige transcribir las acciones que se desarrollan en la
escena, libre de juicios de valor. Es una construccién discursiva
grafica in situ, que da cuenta de la mayor cantidad de eventos po-
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sibles en el transcurso de la escena. Implica ser capaz de no sumar
afirmaciones que refieren a supuestos, ya que esto serfa inadecua-
do para el andlisis posterior. Para ejemplificar: “El docente pide
silencio, los nifios no hacen caso y ella no puede hacer nada.”, cuando
en realidad podria haberse redactado de la siguiente manera: “£/
docente dice: ninios escuchen. Los ninios juegan, conversan y algunos
gritan.” Al trabajar un Registro denso, es recomendable dividir la
hoja en dos dreas, una para el registro en si, y otra mds pequefa
para acotaciones, en la cual pueden incluirse algunas percepciones
del profesional durante la apreciacién, e incluso podra utilizarse
para sefalamientos durante el andlisis (ejemplificado en negrita).

It o Tt T TRt Tt Tt Yt T T )

El docente dice: nivios escuchen. El docente pareciera
no encontrar la forma
Los ninos juegan, conversan y algunos gritan. de lograr silencio.

El docente se encuentra en el medio del aula,

expresa; no se levanten, porque no les voy a

corregir. Su voz suena
angustiada, y

Contintia parado y recibe los cuadernos, al recibir suplicante.

un nuevo cuaderno, expresa nuevamente... INo se

paren, al que se para no le corrijo. .. Su mensaje se torna
contradictorio.

Los chicos se ubican uno detrds de otro en el
pasillo de los bancos, se empujan, algunos corren.
R

Registros tecnoldgicos: a partir de la utilizacién de nuevas tecno-
logias como grabaciones, filmaciones, etc. Hoy la telefonia brinda
nuevas y renovadas posibilidades. Es importante tener en cuenta
también, que la utilizacién de la misma es tomada con mucha na-
turalidad debido a la frecuencia y el contacto que nifios y adultos
tienen con estos medios. No obstante, lo anterior, es necesario
hacer un uso responsable y ético del material; asegurdndose de
contar con las autorizaciones correspondientes. Incluso y espe-
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cialmente con ninos, es muy importante que ellos sepan que se
estd realizando el registro, y porqué se estd realizando (asumiendo
la importancia de sostener acciones profesionales considerandolos
Sujetos de Derechos).

La Apreciacion debe ser directa, ya que si no fuera directa re-
querirfa de la técnica de andlisis del discurso, o la lectura y andlisis
de registros. Estas formas implican otros modos de acceso que
refieren a la mediacién del discurso de otro y tienen una comple-
jidad particular.

b. Momento de anilisis e integracién del proceso de sistema-

tizacién

La instancia de andlisis se define en un proceso de dialéctica
de datos y marco tedrico. Permite la profundizacién de la escena
apreciada, justamente en el proceso de sistematizacion llega a su
punto méximo de integracién. Esta accién profesional es la que
posibilita ordenar lo apreciado a partir de la recuperacién y la
relectura, en orden a la légica del sujeto/grupo en situacién de
aprendizaje, para considerar los aspectos que refieren al entendi-
miento desde las dimensiones que lo constituyen. Exige un proce-
so de “abstraccién reflexionada” (Piaget, 1979, p.6) permanente,
y por tanto la integracién, de-construccién y reconstruccién del
conocimiento.

Como todo proceso de sistematizacién, debe sostenerse desde
l6gicas de organizacién individual. Las mismas serdn acordes con
los distintos tipos de operaciones cognoscentes que el profesional
despliegue. Es decir, hay una parte del proceso que siempre serd
de cardcter individual. No es posible presentar una sola manera de
abordar los datos, ya que depende de los procesos y operaciones
que cada profesional realice. A modo general podriamos hablar
de:

— Lectura general del material surgido del registro, acceso a

grabaciones y filmaciones.

— Registro de los datos significativos, en este punto se sefia-

lan los hitos, que en relacién a los primeros indicadores
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planteados en el momento de pre-apreciacién, posibilitan
identificar las categorias de andlisis.

— Contrastacién de los indicadores respecto del marco ted-
rico de referencia. En este punto una nueva salvedad. Este
se sostiene en relacién al posicionamiento tedrico. Desde
la sociopsicogénesis del entendimiento, se hard necesario
correlacionar los indicadores con las dimensiones de an4-
lisis. Es en esta correlacién (que podria pensarse como una
tabla de doble entrada) es donde comienzan a articular
datos y marco tedrico.

3. Anilisis de cuadernos escolares en el primer ciclo de la
escuela primaria.

Una de las instancias fundamentales del andlisis de produccio-
nes simbolicas en el contexto escolar, tiene que ver con el anilisis
de los cuadernos del niflo. De una manera u otra los cuadernos,
son la expresiéon de la situacién de aprendizaje y ensefianza que
se genera en la escuela. Es el “lugar” de la expresién del nino, y
dénde se plasma la propuesta de ensefianza, y la percepcién del
docente respecto de este nifio (evidenciada en las correcciones y
toma de decisiones respecto a su manejo). El cuaderno del nino
es su espacio privado de produccién, dentro de la escuela. Es la
expresién de su apropiacién personal, individual y original del
conocimiento. Es el “espacio” dénde quedara plasmada su trayec-
toria, sus procesos, sus avances y retrocesos.

Para el andlisis, se recuperan algunas investigaciones, la pro-
pia intervencién y la sistematizacién de una investigacién en el
contexto de la prictica. Entre las investigaciones podemos men-
cionar la de Vilma Pruzzo de Di Pego (1997) que en su texto
“Biografia del fracaso escolar” (1997), realiza una sistematizacién
del anilisis de los cuadernos del fracaso. En la misma, elabora un
andlisis de aspectos formales; siendo necesario pensar, como en
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toda instancia diagnéstica como articulan estos conceptos con su
constitucion subjetiva.

Otras investigaciones, si bien no son especificamente psicope-
dagégicas, dan sustento a la mirada que se construye respecto a
ellos. Como son la de Fraile y Ramos Ruiz (2012).

c. El cuaderno y su historia como objeto escolar.

Podemos encontrar muchas definiciones respecto al cuaderno,
pero en general refieren a un aspecto comdn: “... son hojas de pa-
pel unidas, que forman un conjunto que alguien escribe...” (Frai-
le & Ramos Ruiz, 2012, p.627). Entonces, se puede comenzar a
realizar una reconstruccion de la representacién del cuaderno en
la escuela.

Hay una impronta contextual y social en la construccién que
se realiza del objeto cuaderno; que en definitivo remite a una con-
dicién histérica de su advenimiento como objeto escolar. Soste-
nida esta desde cierta légica que se instala mds alld de la raciona-
lidad, tiene que ver con una construccién que se genera desde un
“horizonte de la vida”, en el cual los modos de realizar, utilizar,
constituir y significar el cuaderno tienen sentido.

Los cuadernos son un testimonio representativo de los
cambios que se han dado en la evolucion del sistema
educativo. Las escrituras de la infancia han recogido el
acontecer diario de las aulas, tanto el curriculum formal
como las iniciativas del nifio. En resumen, por medio de
ellos podemos rastrear el pensar y el sentir de la escuela

y de sus protagonistas: el maestro y el nifo. (Fraile &
Ramos Ruiz, 2012, p.627)

La utilizacién del cuaderno como dispositivo pedagégico, re-
fiere a un momento de cambio en la propuesta de la escuela y los
métodos de ensefianza. Estd asociado ademds a los procesos de
adquisicién de la lectura y la escritura, que hasta el siglo XVIII
segufan caminos diferenciados.

...la escuela contempordnea -«escuela para todos», al
coincidir con un momento de generalizada extension del
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alfabetismo- no se entiende sin este instrumento-objeto
del aprendizaje. (Castillo Gémez, 2010).

Es con la escuela nueva, que se coloca al alumno como centro
de la propuesta, organizando las actividades escolares enfocadas
en las motivaciones de los alumnos y el docente como orientador.

d. La representacion del objeto desde los diferentes actores.

Qué “significa” el cuaderno para el nino, para sus padres, y
para el docente. “Leer” no solo la produccién del cuaderno en
términos de legilibilidad, forma de la letra, etc... cémo prepara
la familia ese cuaderno (forrado, etc) y cémo lo mira la docente
desde los rasgos (evaluaciones, comentarios, notas) que va dejan-
do “impresos” alli.

Es dable pensar cémo es significado el cuaderno desde los dife-
rentes actores. Para analizarlo, podemos solicitar que sea definido,
pero también que se especifiquen los aspectos necesarios para que
el cuaderno este “bien”. En la valoracién que adultos y nifios ten-
gan en cuenta, podremos dar cuenta de los aspectos mencionados.

sQué es el cuaderno de clases para el nifio?; Cudndo considera que
su cuaderno estd bien?

Para el nifo, el cuaderno es el espacio real y simbélico para el
despliegue de su proceso en la escuela. El espacio hoja, remite a
la construccién reglada que la propia escuela constituye, se define
entonces un conjunto de limites establecidos socialmente. Por otro
lado, el nifio considera su cuaderno en relacién a las manifestacio-
nes del adulto sobre el mismo. Su posibilidad queda atada al reco-
nocimiento del otro y la valoracién que el adulto hace del mismo.

;Qué es el cuaderno de clases para el docente? ;Cudndo considera
que el cuaderno es adecuado?

En este punto se hace necesario hacer una diferenciacién. Por
un lado, lo que se define a partir de las manifestaciones y repre-
sentaciones de los docentes; y por otro lo que puede elaborarse a
partir de los indicios en el mismo cuaderno, a partir de las marcas
de la correccién, la forma de evaluacién.
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En relacién a la manera de definir el cuaderno, en el acerca-
miento al campo que se realiza en 2011, se toman 20 entrevistas
a docentes de escuelas publicas. En ese contexto se realizé una
pregunta abierta que categorizamos en expresiones, entre las cua-
les se destacan: “Es una herramienta de trabajo para el nifio y para
mi” (12,5% de los encuestados), “para realizar el seguimiento del
progreso del nifio/ evidencia del aprendizaje” (50%), “espacio de
trabajo del nifio” (25%), “Es un documento de suma importan-
cia’ (12,5%).

Por otro lado, se solicité a algunas docentes que eligieran su
mejor cuaderno, y aquel que consideraban no adecuado. Clara-
mente sus elecciones (mds alld de sus definiciones) tuvieron que
ver con representaciones construidas en torno a la institucién,
las caracteristicas promedio de las producciones. En este punto,
debo decir que se observé en una escuela privada de un alto nivel
de exigencia en su contexto, que la docente presentd un cuader-
no que a la mirada del investigador fue considerado excelente, y
fue corregido por el docente, quien refirié: “este es el peorcito...
pobre estd lejos todavia”. Para los estindares institucionales, y al
observar el considerado “mejor”, realmente se observaron diferen-
cias. Claramente, la perspectiva del docente, y las caracteristicas
de la institucién ubicaban y caracterizaban los cuadernos de ma-
nera diferente a otras escuelas.

Ahora bien, el docente construye indicadores para realizar la
valoracién, veamos algunos aspectos recuperados en la escuela: “es
adecuado siempre” (12,5%), cuando le sirve al nifio como herra-
mienta de trabajo, como guia (12,5%), cuando le sirve al docente
y al nifio (50%) “Cuando refleja el trabajo del alumno” (25%);
no obstante, esto, la mayoria de los discursos ponen el acento en

8 El trabajo de campo se realiza durante los afos 2011-2013. La propuesta se realizé en
Cordoba en cuatro instituciones educativas (dos de gestién estatal y dos de gestién privada),
participaron 20 docentes y 20 padres. La sistematizacion se presenta en la ponencia: Andlisis
de la produccién simbdlica en relacién al contexto escolar: Los cuadernos escolares, en las II
Jornadas de Investigacién e Intervencién en Psicopedagogia de la Universidad Catélica
de Cérdoba: La psicopedagogia y sus espacios de intervencion; 12 y 13 de junio de 2014.
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el indicador que refiere a la prolijidad como central para conside-
rarlo adecuado.

;Qué es el cuaderno de clases para los padres? ;Cudndo considera
que el cuaderno es adecuado?

A los padres les es dificil caracterizar al cuaderno, pero po-
drfamos decir que tres expresiones definen las representaciones
respecto al cuaderno: “No sé, es de él...”, “El tema del cuaderno
es una tortura... no me escribe... tengo que salir a buscar para
que copie”, “Es para que aprenda, y le digo te va a salir bien, si
tengo que arrancar 20 veces la hoja, lo hago”. Remiten de esta
manera a distintos grados de reconocimiento de la autonomia, y
también a cierta valoracién. Es interesante analizarlo en tanto la
mayoria considera que el cuaderno es adecuado: “estd bien si co-
pia todo...”, “cuando la maestra dice que estd bien”. En resumida
cuenta, los padres consideran que el cuaderno “estd bien” en tanto
se combinen, la prolijidad, con buenas apreciaciones del docente.

Recurrentemente, vemos cémo la representacién de los actores
en relacién al cuaderno, no es individual, sino que se construye
en una dindmica en dénde es el cotidiano, las posiciones de cada
uno evidenciadas en manifestaciones mds o menos formales, las
que posibilitan su elaboracién.

d. El andlisis psicopedagégico del cuaderno escolar.

L. Las representaciones del psicopedagogo en la prictica profesio-
nal.

Debemos pensar como este objeto ha sido capitalizado por los
profesionales a lo largo del tiempo. En general se puede dar cuen-
ta de dos maneras de abordar el cuaderno, hay profesionales que
solicitan a los padres o docentes el cuaderno, y realizan una mira-
da general del cuaderno. Aspectos que implican una apreciacién
global, refiriendo algunos indicadores puntuales como la letra, la
observacién de la escritura, la resolucién de las actividades, y en
general las intervenciones de la maestra. Estos profesionales soli-
citan verlos periédicamente, como una manera de supervisar los
procesos 4ulicos. Por otro lado, un grupo de profesionales, que
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prefiere no analizar el cuaderno, ya que pertenece al dmbito es-
colar, por tanto, se hacen algunos comentarios compartidos con
padres y docentes al respecto, pero no hay un trabajo puntual
sobre el mismo. Lo cierto es que, para abordar el diagnds-
tico, es necesario sistematizar los indicios que aparecen en este
objeto, que es el registro por excelencia de los procesos escolares,
y de alguna manera la cristalizacién de las interacciones vinculares
puestas en juego en el espacio escuela - familia; pero justamente
es la complejidad de su produccién y materializacién, lo que tiene
que marcar las caracteristicas de cierta lgica para su abordaje.

El significado del cuaderno, varia segiin los momentos del
aprendizaje. Durante el primer ciclo, se trata en si mismo de un
objeto de conocimiento. Esto lo es desde los siguientes puntos de
vista:

— En relacién a los discursos que se despliegan, sobre él, en

él.

— En relacién a las acciones que se exige desde las consignas
de los docentes.

— En relacién al manejo de los espacios.

— En relacién a los hdbitos que exige su utilizacién.

— Este objeto en el cual se desplegard la produccién simbé-
lica del nifio, es también en si mismo un objeto de co-
nocimiento; implica para su utilizacién la internalizacién
de una serie de nociones y posibilidades que van desde lo
psicomotriz hasta la aceptacién de pautas sociales.

II. La presentacion del cuaderno al profesional.

Si el profesional reconoce al nifno como autor del cuaderno, es
importante la propuesta que hace desde el primer momento sobre
el manejo del mismo. Algunos padres lo llevan a la primera entre-
vista (lo que también es analizable en si mismo), no obstante, es
interesante proponer que sea el nifio el que presente su cuaderno,
invitarlo a llevarlo a la consulta para conversar sobre él. La pro-
puesta de que muestre los cuadernos, da una primera posibilidad
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de que el nifo ponga en palabras lo que siente y lo que piensa
sobre sus posibilidades.

L. Pistas para el andlisis: qué y como mirar el cuaderno.

Para realizar el andlisis puntual de la produccién del nifo,
se recupera la propuesta de Pruzzo de Di Peggo (1997), quién
expresa “El andlisis de los cuadernos del fracaso... nos permite
identificar aspectos que los docentes toman en cuenta en su evalu-
acion... se centran en aspectos formales de la escritura, mds que
en dificultades especificas...”

Desde la experiencia podriamos realizar un andlisis de los
cuadernos a partir de los siguientes indicadores, que no intentan
ser mds que una guia:

Forrado

Material
Cardtula

Tipo de cuaderno y papel
sQuién  pone las pautas
formales?
Escritura - Graffa
Los trazos en el cuaderno
Copia
Dictado
Produccién personal
Ortografia
Gramdtica
Las disciplinas Lengua - Matemdtica -
Ciencias Sociales y Naturales
Los discursos plasmados por  Evaluacién

los adultos Notas y sefias

Orden

El espacio cuaderno .
Secuencia  adecuada  en

relacién a la escritura y la

lectura.
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Estas categorias siempre se van a poner en tensién con las di-
mensiones de andlisis del entendimiento escolar, es decir la di-
mensién cognoscente, subjetiva, social y corporal.

Andlisis de la forma, refiere a aspectos que hacen a la forma del
cuaderno:

a. Forrado: la seleccién del papel para forrar es un detalle
no menor; algunas instituciones tienden a uniformar de
manera, tal que el cuaderno debe estar forrado de un co-
lor especifico por pedido del docente. Esto ademds puede
tener diferentes significados, por una cuestién netamen-
te de uniformidad; o por un dispositivo en relacién a la
identificacién de los cuadernos (especialmente en primer
grado) de manera tal de brindar un recurso al nifio para la
autonomia.

b. La cardtula, también es un indicio del entrecruzamiento de
representaciones, muchas veces la cardtula es realizada por
los padres (madre o padre) otras, por los nifios, otras por
indicaciones especificas del docente.

c. El tipo de cuaderno y las caracteristicas de papel son in-
dicios importantes para el andlisis, pero en otro sentido.
Un papel extremadamente blando en los primeros grados,
se hace dificil de manipular para los nifios (especialmente
aquellos que tienen alguna inmadurez en la coordinacién
visomotriz).

Andlisis del contenido, se considera la propuesta pedagégica, en
relacién a las posibilidades reales de produccién del nifio. En este
sentido analizaremos lo referido a los trazos en el cuaderno:

a. Escritura - Grafia, teniendo en cuenta una relacién de do-

ble entrada:

Copia Dictado Produccién personal
Grafia X X X
Ortografia X X X
Gramatica X
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Legibilidad. Es legible aquella palabra que puede ser codificada
sin dificultad. Tiene que ver con la posibilidad de que el alumno
lea su propia produccidn, la autora establece una relacién directa
entre la necesidad de detencién al realizar la lectura de la pro-
duccién. Por tanto se establece una relacién entre los registros de
detencién y la legibilidad; y se realiza luego un anilisis cualitativo
del factor legibilidad, en relacién a la irregularidad de las formas,
los errores ortograficos, omisiones de letras y/o silabas, por inver-
siones de letras y/o silabas, por agregado de letras y/o silabas.

Forma de las letras, “Es la disposicién especial de los elementos
de una letra (lineas rectas, curvas, rulos, etc.) cuya construccién
sigue una orientacién y movimiento caracteristicos. Por ejemplo,
la letra “a” manuscrita consta de un elemento circular que culmi-
na con un enlace curvo, pero esos elementos se construyen con un
movimiento de determinada orientacién. Una rotacién del movi-
miento origina una desvinculacién del enlace con la consiguiente
deformacién de la letra” (Pruzzo de Di Pego, 1997, p. 34)

Caracteristicas del trazado. Los trazos firmes se contraponen a
trazos tenues, temblorosos, recortadas, letras que no se sostienen
sobre el renglén, y trazados de presién excesiva. El trazo tiene
relacién con la forma de utilizar el ldpiz, y por ende con algunas
caracteristicas de la motricidad.

b. Ortografia:

Refiere al uso correcto de los grafemas que conforman una pa-
labra. Es decir el nino puede establecer una relacién entre fonema
y grafema, especialmente se complejiza con aquellos fonemas que
no corresponden a un Unico grafema. No todos los errores refie-
ren al mismo nivel de complejidad. Pruzzo (1997) en su investi-
gacion recupera la clasificacién estructural de los errores (Pruzzo
de Di Pego, 1997, p. 45-46), en la que se ordenan las dificultades

en niveles de complejidad:

165



' Grados de primaria
Al concluir 2° grado

Al concluir 3° grado

Entre 4° y 5° grado

6° grado

6°grado

c. Gramatica:

El andlisis se hace especificamente en relacién a la produccién
del nifo, a partir de la elaboracién de oraciones simples. Pero jus-
tamente se analiza en relacién a las actividades en las que se pro-
picia la produccién individual del nifio. Fundamentalmente se
realizard un andlisis mds profundo a partir de finales de segundo
grado y tercer grado; no obstante, se puede profundizar sobre la
perspectiva que adopta la ensefianza inicial de la gramdtica; en un
sentido pensarfamos en la relacién entre el saber que se despliega
en el lenguaje oral y cémo se va construyendo la posibilidad de la
escritura.
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Finalmente, el andlisis del despliegue de las disciplinas, que
remite al qué y cémo ensefa el docente, en este sentido recu-
peramos la propuesta de lengua (Se incluyen los aspectos men-
cionados, articulados con las propuestas de ensefianza concreta.
Analizando consignas y actividades propuestas por el docente),
la propuesta matemadtica: resolucién personal, copia, algoritmos
y la propuesta de Ciencias Sociales y Naturales. El anilisis de la
propuesta disciplinar tendrd directa relacién con el andlisis de los
contenidos y las estrategias y propuestas evidenciadas en activida-
des y consignas. Este punto es clave para realizar el andlisis de la
ensefianza y como esta articula con las posibilidades de aprendi-
zaje del nifo.

Una dimension especialmente privilegiada es el andlisis
de cuadernos escolares, dado que éstos constituyen una
evidencia importante, aunque parcial, de los aconteci-
mientos que se desarrollan en el aula: corresponden a la
concrecion del modo como se organizan los saberes escola-
res y muestran el registro de esa organizacidn. Contienen
la consigna, el enunciado que se inscribe para que per-
manezca —en nuestro medio es usual que se “revisen los
cuadernos’, se ‘adelanten” si estdn atrasados, se vuelvan
a realizar... ‘Se pasen”, si estéticamente no son adecua-
dos—. A la vez se trata de evidencias parciales, porque
no muestran las acciones, los sentidos que asumieron las
prdcticas realizadas en el aula. (Bernal Ramirez, 2010,

p. 510)

Los discursos plasmados por los adultos. Refiere a evaluacién e
intercambios registrados en el cuaderno de docentes y padres:
...El nino hizo solo un recuadro vacio en la hoja y me
dice: ‘ya estd, dibujé el recreo que estd triste porque no
tiene con quién jugar, los chicos se quedaron a terminar
de copiar la tarea y la seqio no los dejo salir al recreo”...
después agregd una figura humana y dijo “yo sali porque
copié todo” Entonces empezamos a hablar y me dijo cosas
como: “yo no quiero hacer mal, no me gusta que la serno
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me ponga esas notas. Yo quiero hacer bien pero no puedo
porque la sefio me da niimeros que yo no sé y me aburro,
quiero jugar, son muchas horas, yo le pregunto a la serno
cudnto falta para ir a la casa y me dice que mucho” “yo
quiero aprender jfalta mucho para que aprenda?”. (Re-
gistro denso de la sesién G., 6 anos/Primer grado)

El cuaderno es el espacio simbdlico personal del nifio en la
escuela; pero los adultos intervienen en él con caracteristicas dife-
rentes, y es en los modos en que circulan esas intervenciones que
podemos analizar cémo posicionan al nifio frente al conocimien-
to, su propia posibilidad de aprender. Cémo “significan” los adul-
tos al nifio. En este sentido algunos ejemplos que puede ilustrar la
importancia de los rastros de los adultos para posicionar al nino.
Corresponden a nifos de segundo grado de diferentes escuelas.

B 4.
i

En estos ejemplos el docente se dirige al padre, e incluso explicita situacio-

nes de conducta en el cuaderno de clase.
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En estos ejemplos la docente corrige y promueve el intercambio a partir
de la devolucién. Su comentario se dirige al nifio, y este responde en el primer
caso incluso con humor.

d. El “espacio” cuaderno

El espacio en la sala de nivel inicial, se reduce al espacio aula al
ingresar a la escuela primaria. Los modos de circulacién en el mis-
mo, adquieren nuevos érdenes y pautas, que exigen al nifo proce-
sos de adaptacién, en los cuales el cuerpo utilizard sus esquemas,
y serd capaz de construir nuevos a partir de la interaccién con los
limites en si. Del mismo modo el espacio hoja lisa (A4 u oficio)
se reduce al espacio tamafio monitor; e implica un conjunto de
formas de despliegues especificas. La hoja lisa, propicia libertad en
el despliegue grafico, libertad en el orden y secuencia de su utiliza-
cién. Cuaderno con renglones, exige ajustarse a ciertos hébitos de
utilizacién, Orden secuencial de arriba abajo, de izquierda a dere-
cha, secuencia de hojas. Necesidad de no dejar espacios blancos.

El tamano de la hoja, remite andlogamente el espacio aula, y de
alguna manera los renglones, marcan los movimientos que se des-
pliegan en el espacio. En muchas ocasiones vemos la dificultad del
nifo que despliega gran cantidad de actividad, cémo su cuaderno
refleja esa imposibilidad de organizar el espacio.
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Ciertas nociones infralégicas deben haberse construido para que
el nifo comprenda las consignas y normas para el despliegue del
trazo en el cuaderno: arriba-abajo, adentro-afuera; incluso la discri-
minacién de la orientacién de la escritura arriba-abajo, izquierda a
derecha. El cuaderno tiene espacios por los cuales puede circular el
trazo, los renglones; y otros en los que no, los margenes. Del mis-
mo modo, en el aula hay espacios en los cuales es posible circular y
otros en los que no. De alli, que la cantidad de energia que se des-
pliega en el espacio aula, y las dificultades que esta genera, parecen
impactar a veces en el espacio cuaderno. Es posible observar que
realizan despliegues de grafemas y dibujos en los mdrgenes, y que
en forma andloga se paran en el aula, corren o juegan.

Es mucho lo que podemos decir de los cuadernos escolares,
pero como indicio diagndstico, es todavia un campo por explorar
y profundizar, en cuanto a las significaciones, y como entrama
tras los rasgos y las marcas en el papel, el encuentro entre ense-
fianza y aprendizaje; alumno y docente. Constituye en si mismo,
un espacio simbdlico que el psicopedagogo reconoce como clave
para profundizar en la posibilidad de entendimiento escolar en su
préctica, pero que todavia requiere de sistematizacién de las prac-
ticas para su posterior andlisis. Es importante también mencionar
que la carpeta, generalmente usada a partir de finales del segun-
do ciclo, también requiere de un andlisis particular, por lo que
implica en relacién a la organizacién. Las hojas sueltas implican
para el nifno/adolescente, un mayor grado de autonomifa, recono-
cimiento de secuencias y operaciones de clasificacién a partir de
los contenidos desplegados en las producciones, como también
hdbitos de orden.

4. Analisis de la evaluaciéon

Sumado a las correcciones que se despliegan en el cuaderno, se
hace necesario un andlisis intrinseco de la evaluacién del docente.
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:Qué evalta el docente? A partir de la lectura de las propuestas de
evaluacién escrita, y como realiza la valoracién final del nifio. Por
tanto, pueden solicitarse cuadernos de evaluacién, pruebas, etc;
pero también requerir al docente que comente sobre los registros
que se realizan para evaluar al nifno, y cémo se llega a la nota final
del trimestre (en el marco de la entrevista). Un registro anecdético
minucioso del alumno, teniendo en cuenta notas de evaluaciones,
trabajo en clase, etc., no es lo mismo que considerar la suma de
pruebas escritas y un promedio de las mismas. A quién se habilita
para evaluar el proceso, también es un aspecto interesante para el
andlisis.

El tipo de evaluacién que se propone en cuanto a los proce-
sos que requiere por parte del nifo, articula con la propuesta de
ensenanza. Qué hace el docente con el resultado de la evaluacién
en tanto constituye en si misma un momento de aprendizaje. En
algunos casos se reduce a una accién de calificar, en otras se trans-
forma en una propuesta de reflexién para que el nino descubra en
sus propios errores, nuevos aprendizajes. Por tanto, nos permite
acceder a la construccién de esta prictica que se genera en la di-
ndmica escolar.

La evaluacion es un concepto no univoco y connotado
por una serie de supuestos que requieren de profundos
andlisis capaces de poner en cuestion experiencias y mar-
cos tedricos. Reconocer que esta determina parte de las
experiencias de los sujetos en las instituciones, es el punto
de partida para volver la mirada al impacto que esto
tiene en la construccion de las identidades y en la subje-
tividad de los actores. La evaluacién como herramienta
de conocimiento del otro y de sus posibilidades, genera la
apertura a la construccion de un sinniimero de acciones
capaces de posibilitar la sensacion de estar “incluido” e
integrado en ese espacio. (Marcuzzi & Etchegorry, 2010)

En la evaluacién se entrecruzan dos producciones simbdlicas
de cuya trama depende el entendimiento. Por un lado las expec-
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tativas (conceptuales, y subjetivas) que tiene el docente y lo que
el nifio en relacién a las mismas puede producir. No obstante lo
anterior, la evaluaciéon necesariamente involucra a la familia, sus
expectativas frente al resultado suele configurar una manera Gni-
ca, cargada de representaciones que algunas veces posicionan al
nifo/adolescente frente a su propio aprender.

5. Pruebas pedagégicas

En este contexto debemos incluir el DIP (le), una produccién
original de Di Scala y Cantt, (2003) quienes expresan que la
manera de produccién de la escritura y la lectura en tanto pro-
duccién simbdlica, evidencian procesos subjetivos. En este sen-
tido reconocen que éstos procesos, implican los procesos de la
constitucion psiquica que entraman en lo histérico libidinal, los
procesos de identificacién y por ende posibilitan al sujeto asumir
un posicionamiento nico y original. De esta manera, refieren al
concepto de posicionamiento para dar cuenta de ese complejo
entramado particular de cada sujeto, tanto frente al texto como al
entrevistador. (Di Scala & Cantd, 2003)

Por otro lado, desde un andlisis de las nociones que posibili-
tan la adquisicién del niimero, y las operaciones que subyacen al
calculo y la interpretacién del espacio, serfa interesante articular
modos de construccién del universo que siempre nos remiten a
formas en que el niimero se inviste, se significa y se representa en
la percepcién del nifo. Circulan algunos trabajos a este respecto,
aunque muchos profesionales psicopedagogos sabemos de la im-
portancia del aspecto que refiere al cdlculo, hay mucho trabajo en
la practica y poca produccién escrita.

En general trataremos de pensar qué posibilita la adquisicién
de los recursos para operar, para calcular; y esto cémo se significa
desde la historia del sujeto. Pero también como se problematiza
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esta realidad. Especialmente desde las nuevas propuestas de en-
sefanza la matemdtica se transforma en una manera de afrontar
las situaciones problemidticas. Esto requiere entonces de ciertos
procesos por parte del sujeto; que lo posicionan como autor desde
la creatividad de sus propias propuestas de resolucién.

Cémo se relaciona entonces la modalidad de aprendizaje (Pain,
1974) en relacién a la asimilacién y la acomodacién y cémo evi-
dencia el nifno en sus producciones estas modalidades.

6. Técnicas proyectivas en relacién al contexto escolar. El
aporte de Jorge Visca

El aporte de Jorge Visca (1995) resulta fundamental para dar
cuenta de la dindmica vincular que despierta la relacién que se es-
tablece en la situacién de aprendizaje, permitiendo conocer las ca-
racteristicas que adopta la asuncién de los diferentes roles y cémo
se vivencia el aprendizaje, la ensefianza y la experiencia escolar. El
autor plantea explorar los vinculos con los pares y docentes, con
la familia, y con él mismo. Es decir, permiten analizar desde las
consignas, las relaciones con los sujetos en el marco de las institu-
ciones, la organizacién del espacio escolar, la vivencia del recreo, y
secuencias en relacion a la escuela y la vida familiar. El lugar de los
adultos, tanto docentes, como la familia en relacién al aprender.

Es de particular relevancia pareja educativa; en esta técnica se
plantean ejes de andlisis. Los mismos remiten a la modalidad re-
lacional o vincular con el ensefiante. Este remite a las relaciones
primarias, pero también a representaciones sociales, creencias en
torno a lo que implica ser ensefante y aprendiente, refiriendo
incluso a quién ocupa cada lugar.

En relacién a la representacién del proceso podemos también
analizar el objeto de conocimiento, los lugares en el espacio refe-
rirdn a ciertas légicas de circulacién del mismo, como la actitud
a la manera de relacionarse con el objeto de conocimiento. Esto

173



también debe analizarse en relacién al despliegue del lenguaje, ya
que la prueba propone no sélo titular la escena, sino desplegar un
relato. En este sentido permite analizar la escritura y la calidad
expresiva de la produccién. Al mismo tiempo, temporalidad, per-
sonajes, y vinculos.
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Capitulo 9
Los ninos en la escuela.
Aspectos de la convivencia.

Leonor Tulidn

Los procesos estructurales de la sociedad actual estdn cambian-
do la composicién social y las dindmicas de las distintas institu-
ciones que la conforman.

Los efectos de estas transformaciones alcanzan a su vez al cam-
po de la educacién y, en especial, a las instituciones educativas.

La escuela es la institucién publica creada para proveer recur-
sos interpretativos sobre la realidad y definir pricticas entre los
agentes, las que se encuentran subordinadas a un conjunto de
condiciones interdependientes determinadas por el contexto so-
cio histérico.

Desde el mandato social, estos centros estdn destinados para
el aprendizaje y la ensefianza a través del establecimiento de una
relaciéon educativa basada en una comunicacién entre el educan-
do y el educador. Es de esperar que esta relacién se apoye en un
vinculo de confianza entre las partes y en la cual los alumnos sean
vistos con posibilidades de construir los conocimientos que alli se
imparten.

La complejidad de cada establecimiento es producto de pro-
cesos especificos y estd configurado por un conjunto de pautas
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que ordenan las pricticas, el hacer, el pensar y el decir en el centro
educativo. Es un escenario singular, en donde se tejen las tramas de
relaciones entre los sujetos de una institucién educativa concreta.

Con el propésito de lograr un acercamiento a una realidad es-
colar, bajo la pretensién de concebir un proyecto de intervencién,
se realiza, una pasantia enmarcada en una carrera de posgrado, en
una escuela de gestién municipal de la ciudad de cérdoba y esta
presentacién es resultado de la misma.

Para dar cuenta de esta singularidad institucional se apela al
modelo de andlisis propuesto por Dora Laino (2000) en lo refe-
rente a la dimensién psicosocial de los sujetos del entendimien-
to. Este posicionamiento tedrico permite generar conocimientos
centrados en las relaciones humanas como las que se despliegan
en la institucién escolar

Perspectiva tedrica

Desde la necesidad manifiesta de parte de las autoridades ins-
titucionales, la indagacién en este espacio escolar se centra en los
procesos de interaccién de un grupo clase conformado por vein-
ticuatro alumnos en distintas situaciones de trabajo escolar como
se explicita mds adelante.

Para tratar de comprender la situacién educativa particular se
apela a conceptualizaciones tedricas y metodoldgicas propias de
un modelo andlisis antes mencionado que considera al entendi-
miento como lo central en toda relacién intersubjetiva (Laino,
2000).

Este enfoque tiene en cuenta dos perspectivas simultineas y
cuatro dimensiones:

La perspectiva histérico-constructiva (diacrénica) que abarca:

— Lasubjetividad (particularidad de los rasgos distintivos del

sujeto psiquico a partir de su estructuracion edipica y de
un proceso identificatorio en desarrollo)
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— La inteligibilidad (disponibilidad de los esquemas opera-

torios y de cierto acervo de saber);

— La sociabilidad (constitucién de las disposiciones sociales

o habitus como sistemas abiertos construidos en un mun-
do de la vida)

— La corporalidad (constitucién dindmica de las disposicio-

nes corporales para la accién y la comunicacién).

La perspectiva relacional-estructural que contempla cada una de
estas dimensiones en si misma y articulada con las otras, a partir
del posicionamiento de cada sujeto agente en un campo de rela-
ciones y de la singular combinatoria del entendimiento alcanzado
en cada circunstancia.

Esta combinatoria conceptual incluye las incluye las teorfas
de autores epistemolégicamente compatibles como: Pierre Bour-
dieu, Sigmund Freud, Jiirgen Habermas y Jean Piaget.

Jurgen Habermas (1989), sostiene en su obra “La teoria de
la accion comunicativa”, retomando las formulaciones de G.H.
Mead, la simultaneidad de los procesos socializacién y de indi-

viduacién.” ... Desde el punto de vista de la socializacion del niso,
este lado del proceso. . .se presenta como formacion de una identidad”
(p.62)

Entre el nifo y el mundo se interpone el grupo social de per-
tenencia, que a través de précticas ritualizados, formas de accién
y de discursos posibilita que se incrementen las significaciones
estructuradas de acuerdo con los principios propios de su cultura,
convirtiéndose el lenguaje en el vehiculo y medio que permite
realizar la socializacién de los sujetos agentes y organizar los inter-
cambios intersubjetivos.

Cuando estd asegurada la unidad intersubjetiva de una comu-
nidad de comunicacién, el grupo puede constituirse como ins-
tancia colectiva cuyos contenidos semdnticos son relativamente
andlogos. Estos grupos de pertenencia irdn variando durante la
trayectoria de vida de los sujetos agentes.
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Las acciones comunicativas, constitutivas de todos los proce-
sos educativos, se efectiian a través de diferentes tipos de signifi-
cantes, siendo éstos, aquello que significan en relacién con otros
significantes, en una trama que actualiza relaciones y transforma
expresiones referenciadas a una temporalidad propia.

En esa relacién entre ensefiantes y aprendientes, en el espacio
de la intersubjetividad, es probable el intercambio en la medida
que se corresponda con una identificacién reciproca de universos
de lenguaje, de habitus y esquemas

Dora Laino (2000) manifiesta “.../a relacion educativa facilita-
dora es la que sostiene el deseo de aprender, aquella que no violenta
psiquicamente al sujeto, y esto ocurre cuando se produce una vincula-
cion transferencial que lo permite” (p.29)

Si en esa relacién se instaura un raport positivo, un recono-
cimiento de la legitima autoridad del educador o la investidura
libidinal propia de una relacién transferencial positiva se favorece
la eficacia simbélico- cognoscente

Para favorecer la comunicacién educativa, que priorice diver-
sas formas de interaccién entre los miembros del grupo clase, se
tendria que procurar el encuentro entre el placer de ensefar y de
aprender y considerar a su vez, el contexto cultural y socio-histé-
rico al que pertenecen los agentes del espacio escolar, pues es ese
el contexto que los definié como sujetos psicosociales singulares.

Acerca de la modalidad de indagacién

Los sujetos conocen a partir de la interaccién con el objeto
y con otros sujetos y una de las modalidades que favorece una
aproximacion al conocimiento de las instituciones lo constituyen
las pasantias.

El ingreso al espacio educativo se basa en la construccién de
un vinculo de confianza que se patentiza en un contrato entre las
partes acordando las tareas que se realizan durante el tiempo que
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se estipula necesario para la indagacién y los compromisos que se
sostienen en esa relacién.

Desde el primer encuentro se plantea como demanda la aten-
cién de los problemas que se suscitan en un cuarto grado del tur-
no tarde y para develar algunos aspectos que tienen relacién con
esta necesidad institucional se concurre al establecimiento en va-
rias oportunidades.

El proceso de construccién del conocimiento se inicia a partir
de una serie de interrogantes que ponen en tensién la singularidad
del objeto a conocer y desafia generar marcos adecuados para in-
terpretar diversas situaciones que se originan como consecuencia
de la dindmica escolar y que a su vez posibilita una intervencién
que permita transformar condiciones concretas de la institucién

Durante la aproximacidn a este espacio escolar surgen varias
hipétesis sujetas a continuas reformulaciones en base a los datos
recolectados de las distintas fuentes de informacién.

Se implementaron como instrumentos de recoleccién de datos:
la observacién participante, en espacios que fueron cedidos desde la
conduccién del establecimiento para tal fin. Se acordaron entrevis-
tas y se realizaron encuentros con algunos miembros significativos
de la propia institucién. También se interactué con el grupo clase
mediante juegos y otras variadas formas de expresion.

Se entregé al director para llevar a cabo la indagacién, un plan
de trabajo en la cuales se detallaron las acciones a realizar en la
escuela durante la pasantia.

Las interacciones en el aula

El proceso exploratorio se orientd progresivamente a descubrir
aquellas relaciones que parecerian definir la légica que ordenaba
la vida institucional y las relaciones entre diferentes aspectos ins-
titucionales como, asimismo, las interacciones que se establecen
entre los sujetos de la institucién.
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Desnaturalizar las formas de trabajo que la propia escuela ge-
nera y considerar los efectos que parecen tener en el desarrollo
subjetivo de los aprendices, podria resultar una de las condiciones
claves para una caracterizacién de aquellos procesos que tienen
lugar en las aulas y que guardan diferencias con los aprendizajes
que se producen en otros contextos

El aula es un espacio de alta significacién psicosocial y donde
la dindmica de las relaciones estd referenciada al docente y a otros
compafieros. La comunicacién que se establece entre estos actores
presenta un flujo particular en las conversaciones dado que se sos-
tienen a través del eje directivo del docente que las orienta hacia
metas preestablecidas y es ese formato particular el que mediatiza
los procesos de aprendizaje de los nifos.

Las pricticas discursivas en el aula, dejan de lado la singulari-
dad de los sujetos con lo cual se ocasionan ciertas dificultades en
la comunicacién para llevar a cabo la tarea escolar. Esta situacién
origina, entre los sujetos participantes, algunas acciones de vio-
lencia que inciden en sus relaciones y vinculos intersubjetivos

En las interacciones, los sujetos, procuran obtener satisfaccio-
nes que tengan que ver con el alivio de tensiones, obtencién de
reconocimiento social y el sostenimiento de la Illusio para conti-
nuar con el despliegue del juego social presente en distintas acti-
vidades

Los rasgos distintivos presentes en cada sujeto agente construi-
dos en su trayecto vital se ponen de manifiesto en las interaccio-
nes del grupo clase y es esa puesta en acto de la singularidad lo que
acarrea malestar no sélo entre los integrantes del grupo, sino que,
a su vez, se difunden a la relacién vincular familia-escuela

Los sucesos acontecidos en el aula se pueden conceptualizar
como actos de “disrupcién”: Esta son acciones que realiza un
alumno, o varios, dificultando o impidiendo la actividad normal
en el aula y necesariamente no son hechos de violencia. Los alum-
nos alteran el orden en el aula, provocan malestar con sus com-
portamientos, molestando y hostigando el trabajo de sus pares y
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docentes como sucedié también en las diferentes tareas recreativas
que se les propuso.

La “disrupcién” se refiere a conflictos del sujeto con objetos: con
el trabajo, el espacio, el tiempo, la ensefanza, con la rutina, con las
normas y los hdbitos que son indispensables para trabajar en la es-
cuela y lograr resultados Adquieren relevancia por el costo académico
que tienen, fundamentalmente por cuestionar (en si misma) la funcién
docente y por romper el clima grupal” (Garay, Gezmet, 2000, p.34)

Tratan de tramitar el malestar a través de la obtencién de cierta
satisfaccién directa, descargando la excitacién y procurando adue-
farse de la situacién manejindola desde una posicién activa. El
predominio del displacer obstaculiza el procesamiento simbdlico
por medio del lenguaje y se vehiculiza inmediatamente en formas
pre-reflexivas de accién.

En algunos casos estas manifestaciones tratan de mitigar el
efecto de la “privacion”y “deprivacion” conceptualizada por Win-
nicott (1991) como falta de instancia emocional equilibrada en la
etapa constitutiva del sujeto por un “ambiente facilitador”.

En las escuelas llamadas urbano-marginales, donde se con-
centra una gran mayoria de nifos con “deprivaciones” severas, el
problema central en las dindmicas institucionales no es la intimi-
dacién o violencia sino la disciplina de trabajo y las dificultades de
aprendizaje y socializacién

Los alumnos de sectores pobres, si bien tienen acceso a in-
teresantes y enriquecedores conocimientos y a un contexto con
multiples estimulos, no encuentran vinculacién entre las adquisi-
ciones cognitivas, experienciales, que obtienen en la escuela y su
vida cotidiana, esta fragmentacién provoca fracasos reiterados que
suelen culminar en la repeticién o en el abandono.

En la medida en que se mantenga esta realidad 4ulica, en las
que se configuran formas de interaccién predeterminadas, los ni-
fios estardn en desventaja de expandir las sus posibilidades de re-
presentacién y tramitardn su malestar mediante la accién directa
sobre los otros.
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Una alternativa de intervencién: “VOCES”

Al existir una demanda explicitada en un pedido concreto se
admite una “mirada externa” que ayude y proporcione asistencia
mediante el aporte de conocimientos que permitan revertir la si-
tuacién de malestar de los sujetos en la institucién educativa

La intervencién como proceso artificial, como un venir entre,
le exige al sujeto profesional la capacidad para comprender e in-
terpretar esa demanda e incorporar una reflexion ética en térmi-
nos de reconocer las consecuencias que, sobre el otro, produce la
intervencion.

“.. La intervencion institucional es una praxis, modalidad del
quehacer humano dirigida hacia “otros”, un conjunto de acciones
para ayudar a acceder y desarrollar su autonomia; a recuperar la
inteligencia perdida o inhibida, a recuperar el sentido, los miltiples
significados. En consecuencia, a recuperar los actos, el poder sobre sus
propios actos; a liberarlos de la enajenacion del activismo o la apatia”
(Garay, Gezmet, 20006, p.3)

En relacién a la demanda planteada por los docentes con res-
pecto a la problemadtica de cuarto grado y de los resultados obte-
nidos con la indagacién efectivizada en ese centro educativo, se
propuso como proyecto de intervencién, la expresién teatral

Con esta propuesta se intent6 que los vinculos, como unidad
interaccional primordial, entre los integrantes del grupo se cons-
truyeran en base a un desempefo orientado hacia la satisfaccién
de las necesidades de los ninos en su singularidad y que se proyec-
tarse a la vez sobre el medio educativo y familiar.

Se pretendia con el proyecto, denominado “VOCES?”, abrir
un espacio de expresién mediante la liberacién creativa del decir,
del callar, del escuchar, del cuerpo en movimiento, del gesto, de
la mirada, del asumir roles diferentes con los valores propios del
personaje que se encarna en la escenificacién, disfrutando mun-
dos distintos de manera mds divertida en base al juego creativo
entre “vos’.
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Los objetivos propuestos para este proyecto pretendian:

— Sensibilizar a los actores educativos respecto a la expresién
teatral como alternativa de la educacién integral de los su-
jetos,

— Contribuir en la reafirmacién de valores, la propia identi-
dad y el sentido de pertenencia grupal.

Las acciones del proyecto se propusieron en tres etapas:

En la primera etapa, la concrecién de encuentros con las au-
toridades municipales e institucionales para la presentacién del
proyecto.

En la segunda, la ¢jecucién de los talleres de reflexién y capaci-
tacién referente a teatro con docentes y padres para contar con el
compromiso de los mismos en la ejecucién del proyecto. En estos
espacios de trabajo conjunto se procura que los docentes aporten
sus saberes, so-portados en su discurso y en su quehacer diario y
que los padres participen del proceso creativo mediante la realiza-
cion de distintas acciones favoreciendo con ello nuevas formas de
interaccién entre familia -escuela.

En la tercera etapa se llevard a cabo el proyecto de teatro con
el grupo clase a partir de la participacién activa de los involucra-
dos para la puesta en escena de una representacién teatral a nivel
institucional.

Algunas consideraciones finales.

El ser humano merece vislumbrar la imagen posible de un
mundo diferente al que lo aqueja, para ello necesitamos construir
nuevas formas de afrontar y comprender la existencia humana.

La transmisién de esa herencia cultural, constituida por bienes,
necesita para su realizacién de una escuela que oriente su accionar
hacia el reconocimiento de la singularidad de todos los que en ella
participen y en base a un didlogo siempre constructivo El teatro
es una alternativa que posibilita otros modos de interaccién en el

185



espacio dulico ya que permite una bisqueda reparadora del estado
de insatisfaccién mediante actividades representativas y novedosas

Esta manifestacion artistica involucra lo sensorial, lo emocio-
nal, lo afectivo, lo intelectual y lo corporal dado que la interpreta-
cién teatral requiere de un texto, de la voz y del gesto de los acto-
res para la puesta en escena y a su vez necesita de la colaboracién
de todos para la ejecucion de esta actividad creativa del sujeto.

Esta modalidad artistica, desde un enfoque psicopedagdgico,
es una opcion en las escuelas ya que desde su puesta en prictica
podria constituirse en una fuente inagotable para la expresion sin-
gular de los sujetos en el aprendizaje.
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Capitulo 10
La profesion en ambitos poco caminados.
El recorrido psicopedagogico en una universidad.

Rosana Carina Enrico
Maria Eugenia Marull

Introduccién

El presente capitulo tiene como objetivo compartir la expe-
riencia del trabajo profesional de dos psicopedagogas integran-
tes de un equipo de orientacién y asesoramiento educativo en
una unidad académica de la Universidad Nacional de Cérdoba.
Realizaremos una breve referencia sobre el nacimiento del equi-
po en cuestién y sobre sus préicticas cotidianas en la actualidad;
describiremos brevemente los espacios habitados y la relacién con
otras dreas institucionales. Expondremos las preguntas que inter-
pelan el quehacer psicopedagdgico en un contexto institucional
impregnado de la idiosincrasia de la facultad de Ciencias Quimi-
cas, preguntas que serdn abordadas desde la también particular
modalidad técnica, actitud ética y posicionamiento politico de los
profesionales intervinientes.
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Haciendo historia.

La Facultad de Ciencias Quimicas (en adelante FCQ) cuenta
con mds de cincuenta afos de trayectoria en formacién de pro-
fesionales vinculados con la quimica. Se caracteriza por estar a la
vanguardia en la investigacién cientifica tanto bdsica como apli-
cada en sus diferentes laboratorios instalados dentro de una es-
tructura organizada por departamentos académicos. Mds de seis-
cientos cincuenta docentes-investigadores que acreditan amplia
experiencia y formacién en el campo disciplinar especifico, dictan
las carreras de grado de Bioquimica, Farmacia, Licenciatura en
Quimica y numerosos cursos de posgrado.

El gabinete psicopedagégico fue creado en el afio 2001 por
una demanda coincidente entre las autoridades decanales del mo-
mento y un grupo de consejeros estudiantiles que identificaron
la necesidad de valorar situaciones de estudiantes en el marco de
la implementacién del Plan de Estudios 1995. De esta manera,
se convocd una seleccién de profesionales quienes, al asumir sus
funciones, especificamente la atencién de estudiantes, se aboca-
ron principalmente a la realizacién de entrevistas individuales y
grupales con esta poblacién. También se realizaron reuniones de
intercambio con la gestién a fin de compartir visiones sobre tra-
yectorias estudiantiles lentificadas y su posible vinculacién con
asignaturas especificas o bien, a algunos articulados del régimen
académico modificados especificamente para la aprobaciéon del
plan en cuestién; como por ejemplo, la eliminacién de la regula-
ridad como condicién y la existencia sélo de las figuras de promo-
cién o examen libre como instancias de aprobacién y, por tanto,
de avance.

Se produjo asi, un momento inicidtico ambiguo: algo puntual
por resolver (los atolladeros del plan) versus todo por crear (un
vastisimo y complejo campo para el despliegue de intervenciones
especificas en el marco de un alto grado de desconocimiento de la
psicopedagogia por parte de quienes demandaron; considerando
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en ese momento la inexistencia de antecedentes del tipo en la pro-
pia institucién y en las otras unidades académicas de la Univer-
sidad). Ciertamente advertiamos la necesidad de dedicar tiempo,
espacio y experticia a la construccién de encuadres posibles

En la actualidad, y luego de quince anos de intenso trabajo, lo
que constitufa aquel “Gabinete Psicopedagégico” cambié su no-
minacién por la de “Area de Orientacién y Asesoramiento Educa-
tivo” (AOE). El equipo ya cuenta con un lugar en el organigrama
formal y depende de la Secretaria Académica y de la Secretaria de
Asuntos Estudiantiles, a la vez que ha logrado un espacio fisico
propio y se ha instalado en el imaginario institucional con ciertas
representaciones a cerca de sus funciones.

Esta metamorfosis no es casual y se corresponde al ejercicio psi-
copedagdgico sistemdtico en una biografia laboral con aventuras
y desventuras inscripta en un posicionamiento del que daremos
cuenta en los apartados subsiguientes a través de la explicitacién
de algunos supuestos tedricos, politicos y éticos con los que co-
mulgamos como asi también la descripcién de algunos abordajes
llevados adelante.

Nuestra mirada psicopedagégica

Los dmbitos institucionales exigen un particular modo de
abordaje. Cuando decimos particular, nos referimos a su espe-
cificidad y, en este caso, lo especifico de ser una institucién edu-
cativa de nivel superior con caracteristicas y rasgos identitarios
propios. La cultura institucional, matriz que representa el estilo
de funcionamiento, los modos de vincularse de sus miembros,
los sistemas de seguimiento y control, la manera de enfrentar y
resolver los conflictos y la relacién con el exterior estdn marcados
en esta casa de altos estudios por una fuerte impronta en inves-
tigacién y en la “excelencia académica” como objetivo, por ellos
mismos enunciado, proveniente de un profundo atravesamiento
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epistemolégico de corte positivista. Consideramos que lo expre-
sado se vincula a lo establecido por Remedi Allioni (2004) “La
institucién desarrolla y re-produce en su propia cultura especifica
significados y comportamientos; esta cultura se presentifica sobre
los aprendizajes experienciales y académicos de los individuos que
en ella viven.” (p.38)
Las instituciones regulan el comportamiento de sus miembros
y la validez que poseen proviene del reconocimiento intersubje-
tivo de quienes la integran. Es decir, cada institucién genera una
trama de relaciones vinculares que produce efectos en las personas
que la integran determinando los modos de sentir, actuar, pensar.
En este contexto, los psicopedagogos como parte de un equipo
de trabajo interdisciplinario, en este caso con un trabajador social
y un psicélogo, se inscriben
en un territorio de entrecruzamientos institucionales
(educacion, salud), sistémicos (sistema educativo, sistema
de salud, servicios sociales) y disciplinares (ciencias de la
educacion, psicologia, psicopedagogia), en la actualidad
se enfrentan a una compleja realidad que tiene miltiples
lineas de andlisis e indagacién. (Korinfeld, 2003, p.7)

Realidad que exige una prdctica profesional situada y contex-
tualizada desde un posicionamiento ético, politico, tedrico epis-
temoldgico desde el cual interpelar y revisar las situaciones co-
tidianas. Implica un abordaje clinico que permita reconocer la
originalidad y singularidad de la institucién y los sujetos que la
integran. Es decir, reconocernos y reconocer a los otros (actores
institucionales) como sujetos aprendientes con un saber propio
que les permite habitar y significar los espacios institucionales,
asi como construir nuevos aprendizajes conforme a los cambios
sociohistéricos y culturales del contexto.

El trabajo compartido con profesionales formados en diferen-
tes disciplinas pone en juego el respeto por la palabra del otro, la
colaboracién mutua, flexibilidad y apertura, asi como una actitud
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permanente de reflexién critica. Acordamos con Boggino (2011)

en que
la reflexion critica no puede reducirse al simple acto de
reflexionar sobre si mismo ni al mero intercambio de
puntos de vista con otros (mds alld de lo positivo de estas
acciones). Reflexionar criticamente implica cuestionar los
supuestos que constituyen el propio marco de referencia y
su forma de percibir, conocer y actuar. Es desarrollar una
mirada poliocular, panordmica que permita compren-
der diferentes puntos de vista; es percibir los patrones de
los propios pensamientos y acciones, con la finalidad de
cambiarlos. (p. 91)

Desde esta compleja perspectiva, los psicopedagogos realiza-
mos asesoramiento y orientacién a todos los actores involucrados
en los procesos de ensefianza y de aprendizaje procurando abrir
espacios de didlogo y escucha que permitan la participacién activa
de cada uno de ellos. De tal modo que en las maltiples activida-
des que realizamos en nuestro quehacer cotidiano “tenderemos
a que nuestra intervencién sea del orden de una inter — versién
(incluir otra versién) sin ahogar las otras posibles”. (Ferndndez,

2007, p.34)

Abordajes, intervenciones-versiones

Describiremos algunas acciones psicopedagdgicas que desplie-
ga el equipo en la actualidad; suponemos las mismas dejardn vis-
lumbrar cémo trabajamos y permitirdn comprender el tipo de
demandas que recibimos en el contexto universitario y desde all
la valoracién psicopedagégica de las mismas, la elaboracién de
propuestas, sus implementaciones y el surgimiento de nuevas de-
mandas como efecto de las intervenciones con la significacién que
les hemos dado en el apartado anterior.
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a. Recepcién de situaciones estudiantiles, valoraciones diag-
ndsticas, acciones orientadoras, atencidn especifica a po-
blaciones detectadas como prioritarias

Adherimos a la premisa de que la educacién constituye un de-
recho universal, por lo que resulta necesario aplicar politicas que
apunten al cumplimiento de estos derechos y esfuerzos, para am-
pliar el acceso, garantizar la permanencia de aquellos estudiantes
que desean transitar estos trayectos y los vivencian como signifi-
cativos y también para favorecer la terminalidad de la educacién
superior.

Una de las demandas mds tipicas, luego convertida en un abor-
daje de promocién general es la de los estudiantes que estudian y
trabajan; cuyas situaciones cotidianas distan de la del estudiante
ideal para los que suelen estar pensados los planes de estudio,
las actividades institucionales, los cronogramas de exdmenes y
las propuestas de enriquecimiento co- curricular; es decir, la vida
universitaria en general.

Respecto del estudiante trabajador su caracterizacion
lleva implicito el juego de dos roles de aquellos jovenes
que cuentan con dicha categoria: el de estudiante que
implicaria, entre otras cosas, atender las sesiones de clase,
asistir puntualmente, participar en clase, hacer tareas,
realizar las lecturas para cada sesion, participar de ma-
nera activa en laboratorios y talleres, etc., y el de trabaja-
dor que incluye cumplir con una actividad laboral que,
dependiendo de la modalidad y el tiempo que estipule el
contrato, implica dedicar algunas horas del dia a una
actividad laboral de la que poco sabemos. (Vizquez Ga-
licia, 2009, p.122)

Conocer los modos singulares de articular estas l6gicas en cada
una de esas actividades resulta una accién psicopedagégica de
valor diagndstico para acompanar las trayectorias y favorecer la
permanencia sobre el supuesto de que moldean las subjetivida-
des estudiantiles, por tanto, su vida universitaria. En este sentido,
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acordamos nuevamente con Vizquez que estas poblaciones
conviven e interactiian con y en espacios diferentes, en
ocasiones opuestos y que, por lo tanto, generan una ten-
sion de oportunidades sociales en la que los estudiantes
trabajadores —o los trabajadores estudiantes, que para
Guzmdn son aquellos adultos que estin insertos en el
mercado laboral y que han retomado los estudios—, de-
ben buscar un equilibrio que les permita salir adelante
y cumplir con las expectativas sociales e individuales que
les llevan a desempenarse en ambos espacios (Ibidem,

p.128)

La versién con la que llegan a las entrevistas algunos de es-
tos estudiantes suele tomar la forma de: “no puedo con la doble
exigencia’, “no tengo tiempo para nada”, “puedo cursar pero no
llego a estudiar para aprobar”, “necesitaria venir a los te6ricos para
entender y no me dan los tiempos”, “estoy pensando en dejar la
carrera’; frente a estos enunciados cargados de ansiedad y angustia
la tarea psicopedagdgica consiste en generar dispositivos adecua-
dos atendiendo a la singularidad de cada situacién para favorecer
en cada estudiante la resignificacién de su propia situacién vital
intentando que construya alternativas posibles en el logro de una
reconfiguracion mds saludable del vinculo con el estudio y el tra-
bajo.

Por otro lado, pensando en una medida de promocién que
contemple a esta poblacién que consulta recurrentemente, que
es un indicador de cierto grado de vulnerabilidad y visto que la
UNC aprueba en el ano 2014 el “Régimen de Estudiantes traba-
jadores y/o con familiares a cargo” el equipo se compromete en la
construccién de un marco normativo para reglamentar estas con-
diciones en la facultad. Esta medida beneficié durante este afio
-2016- a doscientos treinta y siete estudiantes que ya cuentan con
una credencial que les permite acceder a la flexibilizacién de algu-
nas exigencias del cursado. Por otra parte, nos permite como psi-
copedagogas identificarlos para generar nuevos espacios colectivos
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de intercambio y mejorar el acompanamiento de sus trayectorias.

Otra de las consultas por la que los alumnos, principalmente
de los primeros anos de su trayecto formativo, llegan al drea pre-
ocupados es la dificultad que perciben para prepararse a la hora
de rendir los exdmenes o porque el desempeno académico no es
el esperado.

Cuando comenzamos a indagar y a profundizar en las histo-
rias personales tanto educativas como las vivencias cotidianas,
nos encontramos que en la mayoria de las demandas la dificultad
radica en el proceso de adaptacién a la vida universitaria, funda-
mentalmente a las cuestiones directamente vinculadas al oficio de
alumno (organizacién de los tiempos, sostenimiento de un ritmo
de estudio, jerarquizacién actividades, constitucién de grupo de
pares).

Es asi que, para complementar las entrevistas de orientacién
individual que se realizan habitualmente, brindamos el taller so-
bre organizacién y estrategias para el estudio “;Cémo estudiar
mejor?” a fin de generar un espacio de reflexién acerca de lo que
le sucede a los estudiantes cuando tienen que comenzar a estudiar
y construir cooperativamente algunos recursos y estrategias que
promuevan aprendizajes significativos y favorezcan mejores con-
diciones para transitar la vida académica.

De igual modo, se acercan estudiantes con buen desempefo
académico que demandan orientacién porque se encuentran en
una etapa de replanteo con respecto a la eleccién de carrera o re-
quieren asistencia frente a su poca actividad académica producto
de la ansiedad que viven en la cotidiana estudiantil. También so-
licitan orientacién aquellos estudiantes que atraviesan situaciones
contextuales complejas (sociales, familiares, laborales, culturales)
que hacen que sus posibilidades de cursado sean lejanas a las exi-
gencias requeridas por la propuesta formadora.

Finalmente, un sector de la poblacién estudiantil que consulta
son los estudiantes de doctorado, ya que, con los afnos, un mejor
conocimiento del drea y principalmente el trinsito de los docto-
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randos por el curso ligado a la ensenanza, han ido incrementando
de manera considerable las demandas.

Asimismo, cabe destacar que a través de la participacién como
psicopedagogas-docentes del mencionado curso y la atencién
sistemdtica a esta poblacién hemos podido encontrar preguntas,
problemadticas o sintomatologias que versan principalmente en
torno a tres nudos: situaciones actuales de desempefio en la do-
cencia (temores, fantasias y dificultades que se presentan al tener
que desempenarse en una practica tan compleja como la docen-
cia, sin formacién o/y eleccién de la misma); dificultades de inte-
gracién que devienen de haber realizado trayectorias de grado en
otras unidades académicas (sobre todo se evidencia en estudiantes
provenientes del interior del pais y de extranjeros) y propias del
trayecto académico especifico tales como: cuestiones vocaciona-
les, dificultades de vinculacién y comunicacién con el director o
el equipo de trabajo, en relacién al proyecto de tesis elegido, con
las exigencias académicas.

Esto derivé en la atencién individual con entrevistas personali-
zadas y en la construccién de instancias colectivas de intercambio
acerca de las vivencias especificas de quienes transitan el trayecto
formativo de doctorado, es decir, habilitar la visién de los prota-
gonistas. El didlogo acerca de las representaciones y expectativas
en relacién a la vida estudiantil posibilité crear categorias para
revelar tensiones, desencuentros, asimetrias, angustias, desigual-
dades (Grimberg, 2013) y al mismo tiempo desde una perspectiva
critica valorar acciones que contribuyan a transformarlas.

Consideramos que la consolidacién de estos espacios favorece
la construccién de précticas y politicas de cambio en las condicio-
nes de desempeno laboral-estudiantil, circunstancia tan particular
que vivencian los doctorandos.

b. Acompafamiento al Programa de Tutorfas FCQ

El Programa de Tutorfas FCQ estd destinado a los alumnos
que cursan el Ciclo Bésico (primero y segundo ano) de las carre-
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ras de la Facultad. Desde sus inicios pretende brindar espacios y
herramientas que contribuyan al acceso y la permanencia de los
mismos en la institucién, proponiendo y promoviendo la con-
formacién de grupos de estudio coordinados por tutores (estu-
diantes avanzados o docentes jévenes de las diferentes carreras de
la Facultad), quienes guian el trabajo con diferentes materiales,
modelizaciones y guias de ejercicios. Ademds, se apunta a la ge-
neracién de espacios complementarios (fisicos e institucionales)
para el encuentro, trabajo en grupo y discusién de ideas accesibles
a los estudiantes. Se pretende no solo el uso y acceso a estos espa-
cios, sino también la apropiacién de los mismos por parte de los
estudiantes.

El trabajo conjunto del Area de Orientacién con otras 4reas y
secretarias de la Facultad, asi como con los docentes de las asigna-
turas de primer afo, permiti6é desmitificar preconceptos, visibili-
zar fortalezas y lograr paulatinamente la aceptacién y consolida-
cién del mismo. Asi fue como se implementaron varias mejoras
respecto al trayecto inicial: se elaboré un Reglamento General del
Programa de Tutorfas FCQ (Res. HCD. 998/14), se eligieron por
concurso dos coordinadores del programa, se fij6 la cantidad de
tutores en un total de diez y se homologé el estipendio mensual
de ambos; el programa se extendi6 al Ciclo de Nivelacién.

En este programa el quehacer psicopedagdgico apunta a la es-
cucha y el acompanamiento a los tutores que en el ejercicio de su
funcién se encuentran con multiples demandas por parte de los
estudiantes. Las consultas sobre dudas académicas generalmente
van acompafadas de inquietudes en relacién a cuestiones propias
de la vida universitaria. No obstante, el tutor, por haber transi-
tado esa experiencia se convierte en un interlocutor vélido para
comprender, andamiar y guiar a los estudiantes en este trayecto.
Requiere en ocasiones asesoramiento y capacitacién de los profe-
sionales del drea para identificar estudiantes en riesgo académico
o para detectar aquellas problemdticas estudiantiles en las que re-
sulta necesaria una derivacién al Area de Orientacién.
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¢. Programa de Tutorfas para el Ciclo Superior de las Carreras
de la FCQ UNC Elaboracién y asesoramiento en su imple-
mentacion.

El mismo se enmarca en el Programa de Apoyo y Mejoramien-
to de la Ensefanza de Grado (PAMEG), de la Secretaria de Asun-
tos Académicos de la Universidad Nacional de Cérdoba que fuera
aprobado por Resolucién 835 del HCS en el ano 2010. En sus
fundamentos este plantea que, aun cuando en los tltimos anos la
Universidad ha incrementado progresivamente el ingreso y la per-
manencia de los estudiantes en la institucién, reconociendo que
el trinsito por experiencias universitarias incompletas es también
formativo, se evidencian dificultades en el desarrollo curricular
de las carreras de grado, en la ausencia de contenidos relevantes
y dreas de vacancia en la formacién; la necesidad de incremen-
tar el uso de las TICS en carreras presenciales; requerimientos de
materiales de ensefianza adecuados en los distintos campos disci-
plinares; necesidad de desarrollar estrategias innovadoras para la
formacién tedrico-practica ya que se observan limitaciones en el
desarrollo de actividades en terreno que aproximen gradualmente
a los estudiantes al ejercicio profesional. Sobre esta base el Pro-
grama estd destinado a la presentacién de proyectos que aborden
algunos de los problemas que cada facultad identifica en el desa-
rrollo de las carreras de grado, tanto en el tramo inicial como en el
tramo final de las mismas. Cuando se hace referencia a tramos fi-
nales, la resolucién de creacién remite especificamente a los ciclos
profesionales, donde explicitan observar problemdticas referidas
al retraso en el egreso y/o dificultades para el cumplimiento de
los requisitos de acreditacién final de las carreras (trabajos finales,
tesinas o pricticas profesionales supervisadas).

Teniendo en cuenta que en la Facultad ya existian acciones
complementarias para favorecer el acceso y la permanencia en
los primeros afios, y contando con una historia de recurrencias
clinicas de escuchar y acompanar a estudiantes cuyas angustias
se encontraban transversalizadas por las exigencias de los practi-
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canatos profesionales de las carreras, decidimos, desde el equipo
de orientacién, presentar un proyecto de tutorias especifico para
esta poblacién estudiantil que se encuentra atravesando el tramo
terminal de la carrera.

En este sentido acordamos con la Secretaria de Asuntos Estu-
diantiles de la UNC' en entender la terminalidad integralmente
como el proceso de formacién que involucra distintas instancias
simbdlicas y subjetivas para el estudiante. Se plantea como un
momento de dificil trdnsito, el afrontamiento de la vida profesio-
nal, las ansiedades personales, las dificultades transcurridas a lo
largo del trayecto, entre otras.

El proyecto naci6 desde el reconocimiento de la diversidad de
experiencias en las pricticas pre profesionales, inicialmente de
alumnos de la carrera de Bioquimica. Algunas de estas muy ade-
cuadas respecto de los aprendizajes esperados y con posibilidades
para los estudiantes de acceso a variados casos clinicos y a valiosos
intercambios con profesionales bioquimicos u otros profesionales
de la salud. Otras menos ricas en cuanto al ofrecimiento de opcio-
nes identificatorias o instancias que permitan abordar situaciones
clinicas surtidas.

La creacién para su posterior implementacién contemplé la
seleccién de diez tutores bioquimicos con experiencia activa en
hospitales y especificamente en microscopia a fin de encontrar-
se disponibles para el intercambio con los futuros egresados que
lo consideraran necesario. Asimismo, el equipo de tutores elabo-
r6 una biblioteca de muestras sobre diversas situaciones clinicas
como material de trabajo. La funcién tutorial se despliega en un
ambiente de laboratorio que se equipé con microscopios especi-
ficos y una pantalla para poder observar las muestras de manera
grupal.

Consideramos que la implementacién del proyecto result6 de
manera exitosa por la valoracién de los protagonistas (participan

' Documento de Terminalidad Educativa y Terminacién de carrera de grado SAE-UNC

abril 2016 — compartido con facultades, sin publicar.
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alrededor de sesenta alumnos cursantes del ciclo superior) quienes
expresaron “nos dio mds seguridad para rendir y para trabajar” y
por la aprobacién del 96% de los estudiantes que se presentaron a
rendir el practicanato profesional. Entendemos que esta propues-
ta favorecié una mayor igualdad de oportunidades formativas que
era su principal objetivo.

Atendiendo a los frutos de la propuesta de promocién emi-
nentemente psicopedagdgica desde sus fundamentos, sugerimos
un proyecto similar pero situado de manera especifica, para a los
estudiantes avanzados de la carrera de Farmacia.

Las acciones generadas desde el 4rea por su envergadura, cons-
tituyeron finalmente la creacién de un programa que contiene
por ahora dos proyectos y prevé para el afio préximo la incorpo-
racién de un tercero destinado a los estudiantes avanzados de la
Licenciatura en Quimica.

d. Acciones complementarias y de apoyo al Ciclo de Nivela-

cion.

La transicién de la escuela secundaria a la universidad y la inte-
gracién a la vida académica y social estudiantil en los ingresantes
conlleva cambios personales y vitales significativos para adaptarse
al nuevo contexto y a las caracteristicas particulares del mismo.

Asimismo, cuando el estudiante ingresa a la facultad, ésta su-
pone que tiene incorporados desde las pricticas sociales en la vida
familiar y de trayectos escolares previos, los capitales simbdlicos,
académicos y culturales necesarios para organizar su comporta-
miento y adaptarse a las exigencias propias del nivel. Se entiende,
que estas disposiciones adquiridas conformardn la base para los
futuros aprendizajes que le permitirdn el acceso, la permanencia y
la finalizacién de sus estudios.

Sin embargo, por las demandas receptadas en el drea y de acuer-
do al seguimiento a los estudiantes realizado por los docentes del
ciclo de nivelacién, constatamos que en un sector de la poblacién
estudiantil los aprendizajes construidos en las trayectorias previas
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al ingreso universitario resultaron escasos y/o disonantes por lo
que evidencian mayores dificultades en el acceso a la alfabetiza-
cién académica y en la adaptacién a la 16gica propia de la facultad
(cédigos de comunicacion, reglas de convivencia, exigencias aca-
démicas).

En reuniones conjuntas del drea con las autoridades decana-
les se explicitan las problemdticas recurrentes que presentan y se
propone valorar y planificar estrategias de apoyo institucional
que favorezcan el acceso y las trayectorias estudiantiles de esta
poblacién.

Es asi, como a partir del asesoramiento psicopedagégico en di-
versas reuniones, se decide en el ano 2012, la implementacién del
Programa de Tutorfas PACENI por primera vez durante el Ciclo
de Nivelacién. A partir de ese momento, comienzan a generarse
acciones que sumadas a las que se venian realizando, atienden de
manera integral al ingresante. En la implementacién de las mis-
mas se encuentran involucrados los docentes que dictan el Ciclo
de nivelacidn, la Secretaria de Asuntos Estudiantiles, los tutores y
los profesionales que conformamos el 4rea.

e. Implementacién del Seminario - Taller: “Intentando mejo-

rar nuestras practicas docentes”

Los profesores encargados de dictar clases en la facultad, en la
mayoria de los casos, son investigadores que acreditan experticia
y formacién en el campo disciplinar especifico, pero no cuentan
con un trayecto pedagdgico para enriquecer y mejorar las practi-
cas de ensefanza.

Recibimos en el Area de Orientacién la demanda de docen-
tes que reconociendo esta situacién solicitan la organizacién de
una instancia de capacitacién en la que puedan revisar de manera
colectiva las pricticas y acceder a conocimientos sobre didictica
para enriquecer y mejorar los procesos de ensefanza.

Las inquietudes planteadas por los docentes surgen en torno a:
cémo preparar las clases, explicar los temas de diversas maneras,
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seleccionar y secuenciar contenidos, cémo plantear objetivos, ti-
pos de evaluacion.

Acordamos con Leoz (2013) en que en los discursos que subya-
cen bajo cada exigencia, cada reglamento, se ponen de manifiesto
los ideales institucionales “este ideario definird una forma parti-
cular de gestién que propiciard determinados posicionamientos
en los alumnos no sélo respecto al acontecer institucional, sino
también frente al aprender. De igual manera, promoverd en sus
docentes determinadas modalidades de ensenanza.” (p. 315)

Convencidas de la importancia de escuchar y atender las de-
mandas de los actores institucionales, en este caso de docentes
preocupados por revisar sus modalidades de ensenanza, convoca-
mos a una profesora perteneciente al Grupo de Educacién de la
Facultad de Matemidtica, Astronomia y Fisica con una vasta ex-
periencia en investigacion sobre la ensefianza de las ciencias para
dictar el seminario taller.

Acordamos con Marina Miiller en que “es necesario articu-
lar las relaciones entre la educacién sistemdtica y la produccién
cientifica y tecnoldgica. Esta articulacidon necesita espacios para la
reflexién ética y llama a la responsabilidad de los educadores, los
cientificos, los técnicos, los politicos.” (2007, p.19)

En este sentido valoramos la inquietud de los docentes que,
reconociendo la complejidad de las situaciones educativas, buscan
generar acciones que les permitan mejorar las competencias para
la transposicién didéctica.

f. Implementacién del Curso de formacién para doctoran-
dos: fundamentos didicticos y pedagdgicos en la ensefian-
za de la quimica.

La Secretarfa Académica de la facultad convoca al Area de
Orientacién y Asesoramiento Educativo para transmitirnos la ne-
cesidad de ofertar un espacio formativo a los grupos de investiga-
dores en formacién, egresados, estudiantes de posgrado y becarios,
que se encuentran realizando su doctorado. Necesidad, por cierto,
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que como psicopedagogas veniamos advirtiendo y en consecuen-
cia generando acciones para la construccién de una demanda; que
finalmente toma la forma en este pedido. El pedido se encuentra
vinculado a que los doctorandos mientras realizan su formacién
tienen la obligacién de dar clases sin contar, en la mayoria de los
casos, con conocimientos para desempefiar la tarea docente.

Se resuelve, desde el drea, invitar a una Bioquimica y Magister
en Investigacién Educativa para coordinar el curso y conformar
un equipo multidisciplinario del cual forman parte dos Bioqui-
micas Doctoras en Quimica y Especialistas en Educacién, un
Licenciado y Doctor en Quimica, un Bioquimico y Profesor de
Quimica de Nivel Medio y Universitario, dos Biélogas Doctoras
en Educacién y las dos psicopedagogas que integramos el Area de
Orientacién Educativa de la Facultad.

Se realiza un trabajo interdisciplinario con los integrantes del
equipo que posibilita una mirada integral de los complejos proce-
sos de ensenanza y de aprendizaje, esto resulta enriquecedor para
quienes formamos parte del plantel docente y para la propuesta.

Los doctorandos se encuentran en una situacién particular,
por un lado, ser docentes de los alumnos que estdn realizando
la carrera de grado, con quienes tienen cierta cercania por haber
concluido recientemente este trayecto; por otro, ser estudiantes
de doctorado con las conflictivas propias de esta instancia de
formacién.

En este contexto, desde la intervencién psicopedagdgica pro-
curamos en los sucesivos encuentros, considerando los aspectos
tedricos y las problemdticas que tienen vinculacién especifica con
los procesos de ensenanza y de aprendizaje, favorecer el debate y
la reflexién. De tal forma que los doctorandos puedan plantearse
interrogantes en relacién a la construccién de una practica pro-
fesional que les permita posicionarse como ensefantes y apren-
dientes para el ejercicio de las practicas docentes. Al referirnos a
aprendiente y ensefiante acordamos con Alicia Ferndndez (2007).
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Tales posicionamientos (aprendiente-enseniante) pueden
ser simultaneizables y estdn presentes en todo vinculo
(padres-hijos, amigo - amigo, alumno-profesor...). Asi
como no se podria ser alumno y profesor de su alumno
al mismo tiempo, por el contrario, sélo quien se posicio-
na como ensenante podrd aprender y quien como apren-
diente podyd enseniar. (p.60)

g. Formar parte de otros grupos de tareas mds amplios como
son la Comisién de Gestién Académica, la Comisién de
Asesoramiento Pedagégico, la Comisién de Articulacién,
la Comisién Tutorias PACENI_FCQ, Comisién de crea-
cién de Profesorado Universitario en Quimica.

La Comisién de Gestién Académica estd conformada por el
vicedecano de la facultad, quien la preside, por los directores al-
ternos de los departamentos de la institucién y por un asesor del
Area de Orientacién.

La misma se crea ante la necesidad de implementacién de me-
canismos de gestién académica concernientes a: seguimiento de
métodos de ensenanza, formas de evaluacién, coordinacién de los
diferentes equipos docentes, cumplimiento de los programas de
las asignaturas o equivalentes, adecuacién de los materiales de es-
tudio y apoyo.

La Comisién de Asesoramiento Pedagdgico estd conformada
por cuatro profesores regulares y/o profesores auxiliares, tres es-
tudiantes (uno por carrera) designados todos por el Honorable
Consejo Directivo. La misma es coordinada por el Secretario de
Asuntos Estudiantiles y cuenta con el asesoramiento del Area de
Orientacién. Las funciones inherentes a la comisién son:

h. Identificar y analizar situaciones estudiantiles relacionadas
con el ingreso, la permanencia, el avance y el egreso tales
como: becas, accesibilidad, desempeno académico y otras.

i. Asesorar a los actores implicados en las situaciones antes
mencionadas.
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j.  Proponer a las autoridades de la facultad a través de su
coordinador, en caso de ser necesario, acciones concretas
que respondan a las politicas institucionales de fortaleci-
miento del ingreso, egreso y permanencia.

La Comisién de Articulacién es la encargada de promover el
desarrollo de “Proyectos de Articulacién” con el objetivo de po-
tenciar el trabajo de la comunidad educativa a través de la parti-
cipacién de todos los niveles que la conforman, contribuyendo al
mejoramiento de la ensenanza de las Ciencias Naturales en gene-
ral, y de las Ciencias Quimicas en particular; asi como también
difundir el conocimiento cientifico en la sociedad. Esta promo-
cién se llevard a cabo a través de la conformacién de equipos de
trabajo formados por docentes, alumnos, no docentes y gradua-
dos en forma conjunta con personal de otras instituciones educa-
tivas que desarrollen proyectos de articulacién.

La Comisién de creacién de Profesorado Universitario en
Quimica conformada por un equipo interdisciplinario de profe-
sionales de la facultad con la finalidad de elaborar el diseno del
plan de carrera para evaluar la creacién del profesorado. En este
marco intervenimos asesorando y acompafando desde la especi-
ficidad de la psicopedagogia a la gestidn, al colectivo institucional
representativo y a los especialistas en curriculo designados.

La participacién y el asesoramiento del 4rea en estas comisiones
adquieren relevancia de acuerdo a la temdtica y problemadtica en
cuestién. Son encuentros de intenso debate en el que los diferen-
tes profesionales que integran el equipo abordan una problemdtica
comun para generar acciones que permitan resoluciones posibles.

Es menester aclarar que otra arista importante a la hora de pen-
sar en la incidencia de nuestra participacién en estas comisiones
ha variado a lo largo de los afos dependiendo del estilo de gestién
de quienes integran el equipo de conduccién de la institucién.

Desde la psicopedagogia, reconocemos que en estas instancias
se ponen en juego cuestiones relacionadas con los roles y las fun-
ciones de los actores institucionales, asi como también diferentes
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maneras de preservar una particular forma de distribucién de poder.
Consideramos que la experticia estd en hacer dialogar el discurso
psicopedagégico con la multiplicidad de voces que suelen confluir
de manera univoca en la académica, asi como, descubrir “los res-
quicios institucionales por los que serfa factible la introduccién de
alternativas y el encuentro de otros senderos que permitan el logro
de movimientos que a su vez acoten la inercia de la burocratizacién
tan comun en las organizaciones”. (Nepomneschi, 2000, p. 80)
Ciertamente espacios de participacién privilegiados para fa-
vorecer la generacién de preguntas que permitan cuestionar las
convicciones de fondo en el reconocimiento desde donde se reali-
zan ciertas practicas. Esta desnaturalizacién de relatos y pricticas
inicia el camino para la construccién de otras versiones posibles.

k. Sistematizacién y andlisis de datos aportados a través de la
administracién de cuestionarios y la realizacién de entre-
vistas en grupos focales, fundamentalmente para evaluar
acciones o bien para identificar determinados grupos de
docentes o estudiantes.

Desde el drea consideramos que la implementaciéon de dispo-
sitivos tales como los grupos focales o los cuestionarios resultan
un recurso psicopedagdgico significativo en el trabajo institucio-
nal. Los grupos focales con docentes y/o con estudiantes nos han
posibilitado generar espacios de discusion para el planteo de in-
quietudes y problemdticas en relacion a temdticas especificas. Esto
nos permitié conocer en profundidad las mismas y planificar de
manera conjunta posibles alternativas de abordaje.

En cuanto a los cuestionarios se utilizaron principalmente para
la valoracién de programas, tal es el caso del funcionamiento del
Programa de Tutorfas PACENI durante el Ciclo de Nivelacién.
El informe final fue un valioso aporte para afianzar acciones aca-
démicas valoradas de manera positiva y realizar modificaciones en
cuanto a la difusién del programa y la implementacién de manera
coordinada con los docentes del Ciclo de nivelacién.
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También nos solicitaron evaluar la reformulacién de la En-
cuesta Estudiantil para la Evaluacién Docente (principalmente
fortalezas y debilidades respecto del cumplimiento de objetivos,
confiabilidad y condiciones de la toma, representaciones sociales
de diferentes actores institucionales respecto de la misma, recolec-
cién de sugerencias como elemento reactivo).

l. Construir redes con equipos pertenecientes a otras institu-

ciones

La valoracién diagnostica psicopedagdgica en relacién a las
consultas de los docentes y los estudiantes suelen culminar, en
ocasiones, segiin la demanda puntual y la singularidad del sujeto
que se acerca a consultar, en la decisién clinica de generar estra-
tegias especificas para garantizar un espacio de salud mental con
un encuadre diferente al que el psicopedagogo puede ofrecer en
el dmbito institucional. Esto requiere la construccién y el sosteni-
miento de redes interinstitucionales con equipos interdisciplina-
rios que posibiliten la derivacién.

También se acercan estudiantes que estin realizando trata-
mientos con profesionales externos. En estos casos se procura es-
tablecer contacto con los profesionales a fin de realizar intercam-
bios que nos permitan una mirada integral del estudiante para
realizar un acompafiamiento conjunto de su trayecto académico.

Consideramos estas instancias de trabajo compartido muy va-
liosas para el enriquecimiento mutuo, pero sobre todo para la de-
rivacién o eventual abordaje conjunto.

La centralidad de la comunicaciéon en los ambitos
institucionales

En las instituciones en general, y en las educativas en particular,

la forma en que se maneja la informacién incide en las modalida-
des de comunicacién, en los sistemas de seguimiento y control,
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asi como también en los modelos vinculares y de participacién.

Acordamos con Lépez Bonelli (2003)
El principal archivo de informacion es el que tiene su
expresion en la experiencia de las personas, en los conoci-
mientos y en toda aquella informacion que es vital para
la marcha de una institucion. Poseer o no la informacién
de tipo vital es poder o no poder participar... Es impor-
tante también como se vehiculiza, como se comunica la
informacidn. (p.126).

Esto nos insta a preguntarnos ;cémo propiciar que la infor-
macién circule entre los diferentes actores institucionales?, ;c6mo
mediar entre las expectativas y las posibilidades?, ;cémo compati-
bilizar los cambios que se producen por las transformaciones del
contexto socio politico y cultural que atraviesa a la institucién y
disrumpe con sus origenes y mandatos fundacionales

Las interacciones comunicativas entre los actores instituciona-
les se realizan en una trama simbdlica que los contiene y en el
interjuego permanente entre los deseos singulares y las necesida-
des de aceptacién de las normas institucionales que le permiten
formar parte de la misma.

Es asi como, cuando el sentido de las acciones del sujeto no
coincide con los objetivos y normas que la institucién estable-
ce como validos porque se contrapone con sus convicciones, no
se logra el entendimiento y se producen disonancias o falta de
consistencia generando malestar. “A la accién orientada al enten-
dimiento le es constitutiva la condicién de que los participantes
realicen sus respectivos planes de comun acuerdo en una situacién
de accién definida en comtn.” (Habermas, 1989, p. 181)

El entendimiento busca un acuerdo que termine en la com-
prensién mutua del saber compartido, de la confianza reciproca y
de la concordancia de unos con otros. “Los participantes no pue-
den alcanzar sus fines si no son capaces de cubrir la necesidad de
entendimiento preciso para aprovechar las posibilidades de accién
que la situacién le ofrece.” (Ibidem)
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Convencidas de este supuesto, y reconociendo la importancia
de constituirnos en interlocutoras vélidas, dia a dia nos cuestio-
namos y buscamos diversas maneras de promover intercambios
comunicativos entre los sujetos que permitan el entendimiento
a fin de coordinar de comin acuerdo acciones que favorezcan la
significacién de las tareas y su consecuente optimizacion.

Un recorrido contextualizado: algunos supuestos valiosos
y preguntas para seguir caminando.

El camino recorrido en todos estos anos con avances y retro-
cesos, aciertos y errores, satisfacciones y desencantos posibilit la
consolidacién del drea en la institucién a nivel formal (organigra-
ma, espacio fisico) y el reconocimiento simbdélico de los sujetos
que la habitan.

En el quehacer psicopedagdgico han surgido, algunos supues-
tos y muchas preguntas: ;somos consultadas por necesidad o la
presencia y el resultado de nuestras intervenciones/versiones van
creando la necesidad de consulta?, ;cémo jerarquizar la inmensa
variedad de demandas y situaciones a abordar?, ;c6mo sostener
un malabarismo permanente entre lo urgente y lo importante,
entre las presiones politicas y las condiciones favorecedoras de
aprendizajes?

El desafio cotidiano es elaborarlas, sostenerlas, abordarlas...
Son preguntas generadoras de busquedas y de construcciones,
motivadoras de las decisiones y al mismo tiempo orientadoras de
las mismas.

La clave estaria en la posicién clinica, en la mirada y escucha
psicopedagdgica que posibilite la lectura de cada situacién como
singular en un contexto puntual con las multiples variables que
las atraviesan. En la generacién de espacios donde la intervencién
otorgue valor a la palabra del otro, favorezca el entendimiento, el
despliegue de ideas, las preguntas, el debate. Es decir, que involu-
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cre a todos los actores intervinientes para el abordaje conjunto de
situaciones complejas.

Sobre el cierre de este capitulo, otra arista de valor a la hora de
pensar a los psicopedagogos en las instituciones, es el formato la-
boral mediante el que se vinculan a la misma. Pensamos indispen-
sable para desempenar adecuadamente el trabajo, un conocimien-
to lo mds acabado posible de la institucién, lo que exige horas de
participacién, de convivencia, de recorrido en la misma y, a su
vez, una distancia necesaria que permita lecturas e intervencio-
nes operativas ;como lograrlo?, ;a qué instancias asistir y a cudles
no? ;cémo instituir y hacer crecer un espacio propio y al mismo
tiempo circular por los espacios de los otros institucionales? Se
impone la inclusién de tiempos y espacios para analizar y tramitar
las propias implicaciones ;cudndo y cémo hacerlo? ;reuniones de
equipo? ;solos? ;con otros?

Hemos explicitado algunas inter-versiones y preguntas fruto de
un recorrido y motoras de nuestra vida profesional psicopedagé-
gica, en un caminar cotidiano cargado de satisfacciones y desafios.
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Capitulo 11
Reconstrucciones de las experiencias escolares
previas y actuales, en estudiantes
de Psicopedagogia.

Sandra Maria Gomez

Introduccién

Es en el marco de una investigacién mds amplia, realizada en el
ciclo 2014-2015, denominada £/ trdnsito inicial del alumno en la
vida universitaria. Experiencias de estudiantes de las carreras de Abo-
gacia, Veterinaria, Ciencias Quimicas, Psicopedagogia, Arquitectura
(Gémez, 2014), en que esta oportunidad se comparten nuevos
andlisis, con la intencién de enfocarnos particularmente en la po-
blacién de estudiantes de la Licenciatura en Psicopedagogia.

El problema indagado se lig a la necesidad de conocer las
caracteristicas de los jévenes que cursaban el primer trayecto de
la vida universitaria dando cuenta, en primer lugar, de algunas
referencias sociodemogréficas de las distintas poblaciones, a partir
de las cuales luego se pudieron leer aspectos psicosociales de los
mismos, a los fines de identificar experiencias y cambios que se
fueron produciendo durante los dos primeros anos de cursado.
Dichas referencias permitieron identificar cémo se van constru-
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yendo las disposiciones propias de la vida universitaria, en un
nuevo contexto que les demandé cambios en los modos de per-
cibir, apreciar, pensar y actuar; experiencias distintas a las propias
del nivel secundario. Se reconocié clave este tramo en la vida uni-
versitaria en lo que respecta a la integracién como alumnos en el
nivel superior del sistema educativo.

La metodologia de investigacién fue cualitativa y cuantitativa,
seleccionando como instrumentos de recoleccién de datos: en-
cuesta, entrevista individual y entrevista grupal. Se trabajé con
la poblacién de segundo afo integrada por aquellos estudiantes
en una franja etaria entre 18 y 24 afios, que cursaban el segundo
semestre de las carreras de grado en Veterinaria, Ciencias Quimi-
cas, Psicopedagogia, Abogacia y Arquitectura, en la Universidad
Catdlica de Cérdoba.

En sintesis, en todas las carreras abordadas, podemos decir que:

— Desde las experiencias escolares, se identifican diferencias

entre las formas de apropiacién de los objetos de conoci-
miento que se han incorporado en la escuela secundaria
en comparacién con las exigencias universitarias, lo que
les requirié la construccién de nuevas disposiciones para
alcanzar resultados positivos en su plan de carrera.

— Gran parte de los estudiantes deben trasladarse de otras

ciudades mds pequenas o pueblos para vivir en una urbe.
Los modos de hacer, en muchos aspectos, cambian radi-
calmente. Los cambios mds significativos que han identi-
ficado los alumnos, a partir del ingreso a la universidad,
se ligan a las transformaciones en la vida cotidiana como
asumir tareas domésticas que con anterioridad no tenfan a
cargo. Este dato se vincula con el alto porcentaje de estu-
diantes que se han tenido que mudar a la urbe. Cada estu-
diante que llega a la Universidad desde distintos espacios
geogrificos y diferentes grupos sociales trae consigo un
acervo de saber también diferenciado. Ello significa que ha
incorporado disposiciones vinculadas al mundo de la vida
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en el que ha crecido, tanto en lo referido a la familia como
a la escolaridad. Cuando esa cotidianeidad se modifica
sustantivamente, el sujeto debe hacer mayores esfuerzos
subjetivos y cognoscentes para comprender y participar de
manera eficaz ante las novedades.

— Dor otra parte, se han generado nuevos vinculos intersub-
jetivos y se ha dado lugar a nuevas relaciones sociales que
ofician de redes de contencidén entre pares.

— Finalmente, reconocen que las exigencias académicas les
han requerido nuevas formas de organizar el tiempo y
otras maneras particulares de estudiar, para sortear exito-
samente su plan de carrera (Gémez, Azar, Medina; 2015)

Referencias sobre los estudiantes de Psicopedagogia.

En este escrito nos centraremos en los estudiantes de Psicope-
dagogia. En las encuestas y, fundamentalmente en las entrevistas,
se ha abordado el impacto subjetivo y social por el ingreso a la
vida universitaria como asi también los cambios respecto de las
formas de estudio, de los vinculos con los profesores, sobre sus ex-
pectativas, su proyeccién a futuro, entre muchas otras cuestiones.
En lineas generales las interpretaciones se agrupan en las trans-
formaciones en la cotidianidad, en el capital social, en las formas
de accién propias de la universidad por diferenciacién a la esco-
laridad anterior, las nuevas exigencias académicas, como aspectos
que salen a la luz cuando los estudiantes expresan sus primeras
experiencias. Los alumnos que ha sufrido desarraigo tienen un
registro de estos cambios con mayor repercusién.

Para acercarnos a esta poblacién de estudiantes es imprescin-
dible mostrar algunos elementos descriptivos sobre la misma que
nos permita, luego, acercarnos a los rasgos mds singulares de los
sujetos estudiantiles. El grupo que constituia el segundo ano de la
carrera en el afo 2014 estaba conformado por mujeres asistiendo
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un solo varén. El 64 % eran alumnos de entre 18 y 20 afos, el
27% se correspondia a una edad entre 21 y 24 afios y solo un 9%
era mayor a 25 afos. El 45 % de los estudiantes era oriundo de
la ciudad capital, lugar sede de la Universidad, un 45 % tuvo que
mudarse del interior de la provincia o de otras provincias para
hacer sus estudios y el restante 10% se traslada diariamente desde
ciudades del interior préximas. Es decir que casi la mitad ha tran-
sitado mudanzas para dar curso a sus planes formativos.

Por otra parte, es relevante considerar que el 52 % de los pa-
dres tiene titulo universitario. De las madres, el 73% ingresé al
nivel superior (sumados los niveles no universitarios y universi-
tarios), de las cuales el 13% culminé estudios en el primer nivel
mencionados y el 41% alcanzé los titulos universitarios.

El 46 % de la poblacién tenia algtn referente que habia segui-
do esta carrera o una afin y el 54 % menciona no tenerlo. La mi-
tad exacta habia iniciado un trayecto de estudio superior anterior
siendo esta carrera una segunda opcién.

Recordar y narrar las experiencias escolares. Algunos as-
pectos metodolédgicos.

“Es evidente que nuestra memoria quedaria pronto
Saturada’ si tuviésemos que conservar todas las imdgenes
de nuestra infancia, en particular las de nuestra primera
infancia. Pero lo interesante es lo que queda de todo ello.
Y lo que queda -recuerdos o huellas- (...) lo que queda
es el producto de una erosion provocada por el olvido”.

(Augé, 1998, p.12)

Narrarse requiere de una organizacién cognoscente que permi-
te transmitir aquello que se quiere dar a conocer, estimulado por
una pregunta que hace el entrevistador. Desde nuestra perspectiva
lo que se pretende es estudiar la experiencia vivida enfocando en
dos aspectos: la temporalidad (tiempo vivido en la escolaridad) y
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las relaciones humanas (relacionalidad entre actores educativos).

Por el discurso el sujeto comunica su experiencia vivida, no
como fue directamente experimentada, sino como expresién por
la cual resignifica esa vivencia, otorgando sentido en el nuevo
contexto intersubjetivo en el que se establece la entrevista. Asi, la
vivencia subjetiva, que es del orden privado, se tematiza y se com-
parte en una secuencia enunciativa que hace publico aspectos de
dicha vivencia. Lahire (2006) plantea que no es tan sencillo narrar
los detalles de aquello que bien se hace en la prictica. He aqui una
limitacién para referir a experiencias cuando narramos. Dice este
socidlogo: “Y no, no siempre somos espontineamente conscientes
de (ni estamos en condiciones de hablar de lo que somos, lo que
hacemos y de lo que sabemos) “(p. 137)

La palabra permite construir una imagen de si mismo. La recons-
truccién del yo es permanente, tratando de poner palabras, tiempo,
espacio, orden, causalidad. Hablando de si desde un mds alld no
consciente, el de las marcas que constituyen, presentes en indicios
en los enunciados, en los gestos, en los silencios y en los repentinos
recuerdos. Las historias que los sujetos cuentan sobre si mismos,
tanto aquello que se puede verbalizar como también las que perma-
necen latentes, van variando segtin los avatares de las trayectorias
de vida, en los contextos diferentes en los que se interactiia. “Para
comprender nuestra historia, la historia de cada uno de nosotros,
deberfamos entender de lo que estamos constituidos: las asperezas
fisioldgicas, psicoldgicas y sociales de las que somos tributarios (...)
Historia edificante que apenas describe (...) una existencia siempre
més compleja y sinuosa que las historias que la cuentan...” (Mei-
rieu, 2001, p.17) La narrativa lleva la marca de quien cuenta, carga
las pasiones de los sujetos, alli se refugia la esperanza y se transmiten
las historias, pero, no cualesquiera, sino aquellas especialmente ele-
gidas, dignas de ser tenidas en cuenta para que calen en los otros, en
la cercania de los cuerpos y de las voces.

Bruner (2003) expresa que “nosotros construimos y recons-
truimos continuamente un Yo, segun lo requieran las situaciones
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que encontramos, con la guia de nuestros recuerdos del pasado y
de nuestras experiencias y miedos para el futuro. Hablar de no-
SOtros a nosotros mismos es corno inventar un relato acerca de
quién y qué somos, qué sucedié y por qué hacemos lo que esta-
mos haciendo” (p.93)

En esta investigacién, una vez recogidos los datos empiricos,
analizamos los enunciados escritos por los estudiantes relativos
a las preguntas abiertas de las encuestas. Ello abrié a una lectura
macro de tinte mds bien descriptivo que arrojé algunas genera-
lidades del grupo, para mds tarde alcanzar con las entrevistas as-
pectos de la singularidad, de lo propio de cada sujeto, en espacios
y tiempos institucionales comunes, en un contexto y continente
semejante.

La entrevista es un instrumento que favorece el acceso a las
significaciones del sujeto, tratando de sobrepasar la superficie. Las
encuestas arrojan un primer nivel de aproximacién a lo que los
sujetos sostienen sobre algo, para luego retomar las preguntas a los
fines de analizar los discursos de los alumnos, en el marco de un
contexto particular en que dicho discurso se produce.

Entrevistar a los estudiantes en la universidad, en un espacio
dulico, para hablar sobre la escolaridad y sobre su vida universi-
taria actual, exige dar cuenta de los contextos en que se produ-
cen dichos discursos. El espacio delimita practicas sociales espe-
radas en ese lugar. Las instituciones educativas, las que ya han
sido transitadas por muchos afos, por estos estudiantes y por el
investigador, implican disposiciones ya inscriptas en los cuerpos.
El abordaje del discurso como préctica debe considerar las con-
diciones sociales dentro de las cuales se concreta el proceso de
produccién (Costa, Mozejko, 2001). Los sujetos hablan desde un
lugar, desde un mundo de la vida particular. En la relacién entre-
vistador —entrevistado, éste tltimo define su Yo como alumno, y
su modo de enunciacién quedard condicionado por ese contex-
to de produccién discursiva. A ello se suma que hablard, en este
contexto institucional, sobre si mismo en directa vinculacién con
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su trayectoria estudiantil. El abordaje del discurso como practi-
ca requiere considerar el lugar desde donde se habla ya que la
posicién del agente “determina la especificidad y alcance relativo
de la competencia” (Costa, Mozejko, 2001, p.13). El enunciador
construye en su relato un espacio donde ¢él se ubica, configurado
segun su punto de vista, adoptando una perspectiva desde donde
enuncia a partir de determinadas decisiones que toma y opciones
que hace en concordancia con el lugar asumido. Presenta enton-
ces en su discurso una auto-ubicacién en la que da cuenta de su
competencia a partir de elementos que dardn verosimilitud a sus
argumentos.

Por otra parte, ademds de la competencia cognitiva que
supone el hecho de comunicarse, estd la dimensién emocional.
Para Greimas y Fontanille (2002) “Las pasiones aparecen en el
discurso como portadoras de efectos de sentido muy peculiares;
despiden un aroma equivoco” (p.21). Estos autores sostienen que
la pasién reduce la distancia entre el conocer y el sentir. “Es por la
mediacién del sujeto percibiente que el mundo se transforma en
sentido -en lengua-, que las figuras exteroceptivas se interiorizan
y que, finalmente, resulta posible considerar la figuratividad
como un modo de pensamiento del sujeto” (p.13). Hay en los
enunciados una tensividad que se manifiesta en el discurso.

La identidad tiene un cardcter relacional. Es un yo que también
es el otro. Los relatos que el sujeto hace de si mismo le permiten ir
definiéndose. Esta identidad creada y recreada por la narrativa nos
vincula con los demds, permite recorrer selectivamente un pasado
singular e imagina un futuro posible. “Pero las narraciones que
Nos contamos a NOSOtros mismos, que construyen y reconstruyen
nuestro propio Yo, abrevan en la cultura en que vivimos”. (Bru-
ner, 2003, p. 124)

La narracién pone palabras, palabras para otros, para ser es-
cuchadas y resignificadas, sus propias historias, sus mundos de la
vida!, los que constituyen el suelo, el trasfondo sociocultural que

U Mundo de la vida es un concepto acufiado por Husserl, luego retomado por Schutz
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enmarca de manera particular los procesos de aprendizaje de cada
quien.

Cuando Habermas (1999) plantea el concepto de mundo de
la vida, en el marco de su teoria de la accién comunicativa, remite
a la narrativa como una forma especializada de habla constatativa
que tiene que ver con sucesos y hechos socioculturales. El sostiene
que a través de las exposiciones narrativas los actores “ponen un
concepto tedrico, profano, de mundo , en el sentido de mundo
cotidiano ... que define la totalidad de los estados de cosas que
pueden quedar reflejados en historias verdaderas “(p.143)

Asi la préctica narrativa cubrirfa necesidades triviales de enten-
dimiento entre los sujetos y también, como ya se dijo, de auto-
comprensién entre las personas que han de objetivar su perte-
nencia al mundo de la vida de que son miembros, pudiendo dar
cuenta de su identidad personal segiin una vida susceptible de
narrarse reconociendo ademds su pertenencia a grupos sociales,
quedando involucrados en la historia narrativamente exponible
de los colectivos. Las vivencias pueden manifestarse o expresar-
se, de manera clara o difusa. En las mismas hay una dimensién
cognitiva, motivacional y afectiva. En lo cognitivo, “desde las sen-
saciones difusas y las imdgenes de la memoria hasta las percepcio-
nes articuladas, representaciones y juicios (...); desde impulsos e
inclinaciones difusas hasta deseos articulados y obligaciones que
uno voluntariamente se impone, en la dimensién motivacional;
desde estados de d4nimo difusos hasta sentimientos articulados y
reacciones de gusto, en la dimensién afectiva” (Habermas, 1997,
p. 168)

Analizaremos los relatos orales de los alumnos que actualizan
fragmentos de una vivencia, reconstruyendo en el discurso ex-
periencias que se cargan de significado, que en algin modo han

y finalmente por Habermas. Este tltimo difrencia “mundo” de “mundo de la vida”. Los
“mundos de la vida” son un conjunto de certezas aproblemdticas que conforman una suerte
de plexo siendo el trasfondo a partir del cual una persona va a definir su horizonte. Estos
conjuntos de implicitos son inconscientes. Aqui aparece una articulacién entre lo social
(procesos de socializacién) y lo subjetivo (constitucién psiquica del sujeto).
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dejado huella biogréfica en ese sujeto.

Por otro lado, se presentardn algunas interpretaciones de los
materiales producidos por los mismos estudiantes en el marco de
un taller de cierre en el contexto de la misma investigacién.

Experiencias evocadas de la escolaridad primaria y secundaria.

Las vivencias evocadas se vinculan a tres grandes aspectos:
aquellos recuerdos ligados a espacios y actividades escolares, aque-
llos vinculados a un referente significativo que ha dejado alguna
marca en sentido positivo o negativo y, por tltimo, a particulari-
dades en los pasos de un nivel educativo a otro.

De las entrevistas vamos a ir tomando los relatos, agrupados
segiin las recurrencias, es decir organizando las interpretaciones
sin identificar los sujetos caso a caso.

Los maestros, tanto en el nivel primario como en el secunda-
rio, han dejado trazas en la subjetividad porque ante la pregunta
relativa al recuerdo de algin docente en particular, surgen espon-
tdneamente y se imponen de inmediato vivencias placenteras o
displacenteras, o ambas, comparando precisamente tipos de expe-
riencias. Dichos registros se vinculan a alimentos narcisistas que
han potenciado las posibilidades cognoscentes a partir del recono-
cimiento subjetivo de las “virtudes” del alumno, desde la palabra
de un adulto al que se le ha conferido autoridad. Dichos recono-
cimientos alientan al sujeto porque es una voz escuchada, produc-
to de la eficacia simbdlica de los discursos docentes. En sentido
contrario, la eficacia es la misma pero ahora es la descalificacién
0 un trato que se vivencia como hostil, lo que trae a la memoria
resquicios de situaciones de malestar. Es que, desde el nacimiento,
y aun antes de nacer, el sujeto crece en un contexto intersubjetivo
en cual circulan los mensajes de los otros significativos, donde
se producen marcas a partir de las experiencias de relegamiento
o de preferencia, a partir de la distribucién desigual del amor de
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los padres, originando los celos (Freud, 1914a). Esas posiciones
y los modos de vincularse pueden actualizarse, repetirse, en las
nuevas relaciones. En la escuela, la intervencién de los maestros
puede actualizar la mirada de rechazo o de privilegio, siendo esas
experiencias lo que hacen sentir tnico al sujeto o, por el contrario,
registrar el relegamiento como un rastro que se imprime por la
preferencia de otros pares. En este sentido Bleichmar (2004) hace
hincapié en “el cardcter maltiple que posee la mirada del otro
significativo, que transmite para la mirada del observado-mirada
de una mirada-todo un paquete de mensajes, de valoraciones en
escalas diversas, escalas de lo moral-del bien y del mal-, de apre-
ciaciones estéticas- la hermosura y la fealdad-, de evaluaciones de
capacidades intelectuales- la inteligencia y la estupidez...” (p. 16)

El lugar asumido, a partir de las huellas que van dejando los
otros, se constituye en el marco de una intersubjetividad en la
cual palabras y acciones dejan marcas, alimentando el deseo nar-
cisista u obturando el indispensable amor a si mismo como fuente
pulsional que mueve al sujeto hacia su deseo, deseo que ha ido
siendo en funcién del deseo del otro. No hay soledad en el deseo,
porque las aspiraciones y las concreciones de dichas aspiraciones
se vinculan siempre a otros, en una relacién amorosa que sostiene
la posibilidad de la accién.

Han sido entonces referentes importantes, en palabras de dos
alumnas:

“...las maestras de primaria... Sobre todo, el profesor de miisica
me acuerdo siempre, porque con é| era de estar todos juntos, hacer
rondas, en la primaria. Y la de lengua me acuerdo... ya en el otro
colegio... me acuerdo que ella me ayudé. A mi me gustaba mucho
escribir, me gusta mucho escribir, y participé de un concurso para
estar en un libro de poemas, y me acuerdo que me apoyd mucho en eso
la profesora de lengua. Y después quedé seleccionada, estuve, sali en
el libro. Me acuerdo mucho de esa profesora, estuvo mucho conmigo”
(Entrevista N°2)

“...tenia una profesora que se llamaba Susana, una maestra, eh,
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me pasaba eh, que ella creia que, eh, yo no comia, entonces me mands
a la psicopedagoga, sin haber hablado con mis papds y todo, después
de la reunion con la psicopedagoga, yo no me acuerdo de nada de esa
reunion, eh, hablaron con mis padres, pero era cuestion de una con-
fusion, viste cuando el maestro hace especulaciones del alumno, que
no, porque cree que puede hacer ese tipo de cosas termina generando
esa mala imagen después yo de esa maestra, pero era porque era cues-
tion que por ahi me olvidaba de la merienda entonces compartia con
mi amigas, y comia y todo, pero ella creia que como yo no llevaba la
merienda, porque yo estaba en otra, yo no comia, o que en mi casa no
me daban de comer” (Entrevista N°5)

Los docentes son figuras importantes en la vida del sujeto, no
de la misma relevancia que los padres, pero operan como sustitu-
tos. De alli el peso de estas relaciones afectivas en la escuela. ;Qué
significa que sean sustitutos de los padres? Freud (1914b) en la
Psicologia del colegial, hace alusién a la relacién transferencial que
reedita formas vinculares que han tenido en el mundo familiar. El
fundador del Psicoanilisis nos dice al respecto:

Las actitudes afectivas frente a otras personas, actitudes tan impor-
tantes para la conducta ulterior del individuo, quedan establecidas
en una época increiblemente temprana (...) Las personas a las cuales
se ha fijado de tal manera son sus padres y sus hermanos. Todos los
hombres que haya de conocer posteriormente serdn, para él, personajes
sustitutivos de estos primeros objetos afectivos (quizd, junto a los pa-
dres, también los personajes educadores), y los ordenard en series que
parten, todas, de las denominadas imdgenes del padre, de la madre,
de los hermanos, etc. Estas relaciones ulteriores asumen, pues, una
especie de herencia afectiva, tropiezan con simpatias y antipatias en
cuya produccion escasamente han participado; todas las amistades y
vinculaciones amorosas ulteriores son seleccionadas sobre la base de
las huellas mnemédnicas que cada uno de aquellos modelos primitivos
haya dejado (p.248)

En la escuela primaria los recuerdos se cargan de imdgenes mds
tiernas que cuando refieren a los profesores del nivel secundario.
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Es que en la infancia estas figuras tienen otro lugar y una depen-
dencia afectiva es mayor. Citemos:

Recuerdo mucho a dos maestras, una la de jardin de 5 y otra de
primer grado de la misma escuela, con las cuales entable una relacion
amorosa, excelente, ellas eran muy dulces y eso marco en mi algo muy
especial (Encuesta N°© 14)

A mi senorita Marita. La recuerdo porque era la seno de Lengua
(la materia que mds me gustaba) y porque era muy espontinea y
divertida. Su cara y su cuerpo era muy expresivo a la hora de contar
historias y de leer las lecturas de clase (Encuesta N°© 22)

sQué otras evocaciones de la escuela primaria adquieren relieve
en las remembranzas de los alumnos?

En la escuela primaria se mencionan maestras, companeros,
edificios, recreos. Adquieren relevancia expresiones que van dan-
do sentido al pasado en un esfuerzo de ir reorganizando el relato
para traerlo a la situacién actual. Estas expresiones no dan detalles
pero entre las enunciaciones aparecen especificaciones que han
dejado huella ya que se presentan como un acontecimiento que se
corrié de lo rutinario, de lo previsto, siendo posiblemente excep-
cional y por ese mismo motivo, convertirse en un hito alrededor
del cual organizar los recuerdos mds recurrentes, placenteros o no.

Los paseos fuera del cole (Encuesta N° 8)

Recuerdo un no sati en una evaluacion de matemdtica de sexto
gmdo y los 50 ejercicios posteriores que tuve que realizar (Encuesta
No 11)

Asi como aparece lo novedoso, ancla lo redundante en accio-
nes que ofician como rituales. “Lo rutinario es siempre algo “ru-
tinizado”, es decir el producto de un trabajo que apunta a reducir
la esfera de lo desconocido y de lo imprevisible” (Lalive D Epinay,
2008)

Lo que mds recuerdo son las fechas importantes y sus celebraciones,
por ejemplo, actos, misas (Encuesta N° 10)
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d.- ;Qué aspectos distintivos se identifican en los estudian-
tes de Psicopedagogia cuando tienen que hablar de su escola-
ridad?

Podriamos destacar como un rasgo distintivo en los estudian-
tes de esta carrera el que aparezca en los discursos algunas trazas
y otras presencias evidentes de nociones apropiadas en el nuevo
proceso formativo que han transitado en los dos tltimos anos. En
este sentido cuando “se piensan” y tratan de objetivar situaciones
pasadas o actuales lo hacen en funcién de supuestos tedricos que
han ido incorporando en este tiempo universitario. Asi se explici-
ta el tema del “aprender” y de las “dificultades” transitadas. Narrar
a la escuela es, de algin modo, referir necesariamente a la historia
desde una lectura del proceso de aprendizaje escolar, que precisa-
mente es el objeto de estudio de la psicopedagogia.

Una etapa muy importante, muy linda, la cual extranio mucho,
recuerdo también algunas maestras que fueron significantes para mi
(Encuesta N °14)

Recuerdo varios profesores que los considero al dia de hoy como
los mejores de la institucion porque no solo nos dieron conocimientos
tedricos interesantes sino también prdcticos, hicimos voluntariados y
pasantias y por su_capacidad de escucha al estudiante, no todos los

adultos generan un espacio de dialogo con el adolescente y eso es resca-
table (Encuesta N °18)

Es para ellos un doble esfuerzo en la situacién de entrevista
el tener que narrar aspectos de los trayectos escolares propios y
tratar de objetivarlos a la luz de lo progresivamente han incorpo-
rado en el corto, pero ya significativo tramo en la universidad. La
lente comienza a incorporar otros haces en la interpretacién de lo
rememorado.

Toda la primaria, no sabia cémo estudiar, yo siempre digamos, las
tareas eran pocas, no daban muchas tareas en esa época, eh las hacia
con mi papd en el horario después del almuerzo, y después él se iba a
trabajar, una horita o media horita, pero si siempre me paso eso, yo en

la primaria no sabia estudiar, no sabia cémo hacer para que me vaya

223



bien, me iba bien, siempre fui una alumna regular (Entrevista N° 3)

En la secundaria me pasé que a mi siempre me gusté matemd-
tica, entonces, eh, es algo prdctico que yo sabia estudiar eso sin la
necesidad de que nadie me ayude, eh , pero me pasaba que en las
materias tedricas como hbistoria, geografia, no sabia, entonces yo, no

sabia cémo resumir, no sabia rescatar ideas, entonces yo o estudiaba
todo 0 iba con lo que la cazaba e intentaba chamuyar, porque tengo
esa capacidad que bueno, la empecé a desarrollar en quinto ano que
de una idea puedo expresar lo que yo conozco y lo plasmo, pero bueno
nunca_supe realmente resumir, rescatar ideas principales imposible.
(Entrevista N°6)

La escolaridad, y en general los espacios publicos, dejan a los
sujetos en un lugar de exposicién de sus “competencias” indivi-

duales que serdn de alguna manera evaluadas por los otros con
quienes interactia. Los docentes y los grupos fungen como sopor-
tes sustantivos que permite sobrellevar con menor o mayor costo
psiquico las implicancias subjetivas que conlleva el exponerse ante
otros. Ante la pregunta por el paso al secundario las estudiantes
dicen:

Lindo, o sea lo disfruté. Repeti en 3er ano y cambié de compare-
ros, me separé de mis amigos de toda la vida, pero me encontré con
otra chica que siempre fuimos muy amigas también, pero el grupo
nuevo nada que ver, no tuve mucha relacion. (Entrevista N°4)

Que me iba mal en sociales, (se rie) la remaba como podia, pero
me acuerdo del profe de sociales que era muy bueno, pero me iba mal
igual, no tenia memoria, no sabia cémo estudiar. (Entrevista N°5)

Leemos también en la siguiente frase la experiencia de re-
pitencia, que en el caso de esta alumna en particular se dio en
dos oportunidades. Queda preguntar: ;qué incidencia habrdn
tenido esas experiencias en la eleccién de carrera, dado las cues-
tiones del aprendizaje escolar son el centro de discusién de la
psicopedagogia?

Ante la pregunta por su situacién actual ante los estudios en-
tonces responde:
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Siempre tuve responsabilidad propia para encarar una materia.
Si bien tenia companeros que se copiaban en los exdmenes, no estu-
diaban, yo como que siempre iba preparada al examen. ;Incentiva-
cion se dice? como que siempre me tomé en serio cuando iba a rendir
una materia. A partir de que repeti me sirvié como para decir “aqui
tengo que hacer un clic” si bien estd en la joda por asi decirlo, yo me
propongo no repetir mds, seguir adelante, porque mi idea siempre fue
estudiar... (Entrevista N° 2)

De los 22 estudiantes que constitufan el grupo, 16 tuvieron
que rendir alguna materia durante el trayecto secundario. Las
causas que manifiestan son variadas siendo las mds recurrentes la
falta de interés y la adjudicacién de “vagancia”. En dos casos re-
miten a la falta de acompafiamiento del profesor. El entusiasmo es
fuente indispensable para el aprendizaje. El posicionamiento ante
la ensefianza en la escuela, a partir de sus experiencias personales,
deberdn tematizarse debido a que en un futuro sus intervenciones
estardn ligadas al deseo de aprender, al “interés o desinterés” en
palabras de los mismos estudiantes.

Las asignaturas que mds les han costado durante este periodo
fueron las matematicas, la quimica y la fisica. Catorce de los vein-
tidés nombran una, dos o las tres materias.

Si, me costaba esas materias y al ir “arrastrando” eso a nivel de
contenido se repitid en otros anos (Encuesta N ©15)

Si, a que me costaba muchisimo la materia por mds que estudiaba
siempre me sentia insegura (Encuesta N °©11)

St, me costaba mucha matemdtica, entonces me la llevaba casi
todos los anos, siempre necesite apoyo particular en eso (Encuesta
Ne 13)

Si, no entendia la materia, la profesora se enojaba si ibamos a
particular y nos enseniaban de otra forma diferente a la de ella (En-
cuesta N° 9)

Si, me costaba mucho matemdtico y todo lo que refiriese a niime-
ros, siempre me esforcé mucho, pero a veces no alcanzaba (Encuesta

N o17)
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Estas experiencias de dificultad han tenido probablemente una
incidencia significativa en el momento de pensar las carreras a
seguir.

;Cudles han sido los cambios que han identificado como mds
significativos a partir del ingreso a la universidad?

De los estudiantes entrevistados, algunos se han instalado re-
cientemente en la ciudad de Cérdoba, siendo oriundos del inte-
rior de la provincia o de otras provincias. Este dato nos permite
dar cuenta de las movilizaciones internas que les han ocasionado
la mudanza y el proceso de adaptacion.

“un pueblito super chiquito, encima eso es de mil habitantes, y
a mi me pegd fuerte, el hecho del primer anio que yo me vine acd,
esta carrera yo la empecé como ya, ubicada digamos, pero es... hay
muchos chicos, que apenas ven. Cambiar a la universidad que es otro
mundo del colegio, y encima una ciudad tan grande o distinta, por
mds que vengas de otra ciudad grande, son diferentes factores, que
todos hacen que te deje de gustar algo, porque ponele que la carrera a
vos te interese, pero no te sentis comoda con el entorno, vas a terminar
dejando, pero...” (Entrevista N°5)

Probablemente extrafien los espacios conocidos y los modos
vinculares de sus pueblos o ciudades pequefas de origen. La gente
alli se vincula de otra manera y ellos sienten que pierden presencia
ante la falta de reconocimiento de los otros en los espacios puabli-
cos. Los saludos y conversaciones informales que eran tipicas se
pierden en la vordgine de la gran urbe. El desarraigo implica pér-
didas que los sujetos deberdn ir tramitando de manera simultdnea
al proceso de incorporacién a la vida universitaria.

Los sujetos agentes tienen una captacién activa del mundo y
construyen una percepcién de él bajo condiciones estructurales
que no son ficiles de captar en las interacciones manifiestas, dado
que se inscriben inconscientemente en los cuerpos, en el lengua-
je y en el tiempo. El mundo social es percibido como evidente,
déxicamente, estructurando disposiciones mentales duraderas en
los agentes, a través de las cuales aprehenden el mundo social en
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una interiorizacién de las estructuras de este tltimo. Hay deter-
minadas formas de inteligibilidad y maneras de actuar que se re-
lacionan con estas construcciones pero que, a la vez, la novedad
se impone en el desafio de ir asimilando la realidad universitaria,
desde la particular manera de significar que cada sujeto tiene. Los
sujetos se comunican desde los mundos de la vida como trasfondo
de convicciones que les permiten interpretar situaciones. Es desde
ese plexo que emiten sus valoraciones y actan en las nuevas situa-
ciones que se van generando en la vida.

Las mudanzas les obligan a asumir actividades domésticas que
posiblemente antes no tenfan a cargo. Ello les quita tiempo libre
y los ubica en una posicién de mayor responsabilidad.

“muchos, vivir solo, cocinar, limpiar, manejar el dinero. Trabajar.
Otro ritmo de estudio” (Encuesta N © 4)

“Cambio de ciudad, vivir sola, aprender actividades nuevas (co-
cinar, limpiar), alejamiento de mis amigos que viven en otra ciudad,
encuentros con nuevas personas. (Encuesta N © 21)

A ello se sumardn las exigencias organizativas y académicas
de la vida universitaria. Existen anticipaciones acerca de lo que
significa estudiar en estas instituciones, pero luego la experiencia
puede ser distinta a esas representaciones.

‘Cclaro que la facultad no cumple con las expectativas que vos tenés
en los iltimos anos del secundario. Porque los tiltimos arnos del secun-
dario te imaginds toda la vida universitaria como en las peliculas,
bueno. .. que vas con los libros, feliz de la vida, y nada que ver...
(Entrevista N °3)

Respecto de los cambios reconocidos desde el ingreso al espa-
cio universitario, en general lo que mds ha impactado ha sido el
ritmo de trabajo intelectual, lo que les ha exigido nueva organiza-
cién de los tiempos, modos de abordaje y de conceptualizacidn,
adaptacién a los nuevos requerimientos académicos y al sistema
de evaluacién, entre otros requerimientos novedosos.
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El Taller, un nuevo espacio dialégico®

En la dltima etapa del trabajo de investigacién, en el equipo
se decidié proponer un nuevo espacio de intercambio con los es-
tudiantes de las distintas carreras que habian aceptado participar,
respondiendo las encuestas y muchos de ellos aceptando las entre-
vistas individuales y grupales.

Este dispositivo tenia dos objetivos centrales, generar un espa-
cio de intercambio para ofrecer algunos de los andlisis realizados
a partir de los datos recogidos y dar lugar a un nuevo momento
de trabajo que permitiera reflexionar, por un lado, sobre parte de
los enunciados que algunos de ellos habian dicho, y por el otro,
ofrecer una actividad expresiva en la que pudieran retomar algu-
nos aspectos relativos a los cambios vividos en el primer trayecto
de la vida universitaria.

En relacién a la primera actividad se seleccionaron algunos
enunciados, tal como ellos lo habian escrito en las encuestas o
dicho en las entrevistas.

“Claro que la facultad no cumple con las expectativas
que vos tenés en los viltimos afos del secundario. Porque
los diltimos anos del secundario te imaginds toda la vida
universitaria como en las peliculas, bueno, que vas con
los libros, feliz de la vida, y nada que ver...”

A mi me decian siempre que en la universidad no vas a
tener vida social, vas a estar todo el dia sentada, postrada
en una silla, leyendo, leyendo...”

“St, en los otros anos pensaba, para que voy a hacer ami-
gas si yo vengo a estudiar nada mds, y acd me estoy dando
cuenta, que sin amigas no podria...”

“Me gusta esto de estar lejos, o sea, ser mds independien-
te. Me gusta mucho esto de estar sola. No me costd, en
cambio a mi hermana si...”

2 Se agradece la colaboracién, tanto para el diseio como para la ejecucion de los talleres,
a Graciela Rasgido, Alejandra Aranguren, Daniela Paredes Ferndndez, Carolina Cadn y
Flavia Avaca Lépez.
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“Te digo que no me costd para nada, pensé que me iba a
costar mucho mds, pero no, no extrané nada...”

“Me ha costado porque son materias complicadas, no son
materias que vos decis estudio y entiendo, no. Estudio,
comprendo, entiendo, pero con prdctica, con charla, con
Jjuntarme con amigos y charlar, son materias para de-
bate, pero no les cambiaria nada, por ahi un poco mds
debate, insisto...”

Luego de la lectura de estas expresiones se les pedia que, en
grupos de dos o tres integrantes, pensaran si les habia ocurrido
algo similar y cémo ellas habian transitado esa primera etapa en la
universidad. Se constituyeron nueve grupos.

Las nuevas respuestas generaron enunciados que ratificaron o
que negaron algunos aspectos de lo anteriormente dicho en las
encuestas y en las entrevistas. Lo que aparece nuevamente en estas
producciones son dos tipos de enunciaciones, las que se corres-
ponden con estudiantes que han iniciado la carrera teniendo que
mudarse a la ciudad y las que lo han hecho sin tener que hacer este
gran cambio. Quienes se han venido desde otro lugar de la pro-
vincia y del pais, incluso una de las estudiantes era extranjera, han
vivido con mayor intensidad el proceso de integracién al nuevo
espacio que ya no solo se trataba de “empezar la universidad”. En
estos casos, habiendo ya transitado dos afios de carrera, reconocen
ese primer duelo, pero estdn en una etapa de cierto disfrute por
la independencia ganada. Quienes no han tenido que mudarse,
los cambios reconocidos impactan mds en los procesos vinculados
a los estudios de las asignaturas, entonces las apreciaciones estdn
mds centradas en las modificaciones que la vida académica les ha
exigido que en los espacios de contencién psicosocial. No obs-
tante, ambas preocupaciones, con mayor o menor predominio,
aparecen en ambos grupos.

La segunda actividad planteada abria con imdgenes de algunas
obras de Cristébal Toral, artista espanol, a los fines de crear un cli-
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ma que permitiera dar lugar a una tarea de indole expresiva, tanto
en lo grafico como en lo enunciativo. Se conté algo de la biografia
del artista y del lugar que para él tenfan las maletas y batles en
relacién a su misma historia.

La vida es viaje, desplazamiento, huida,
eterno retorno. Las maletas, son armas de
expresién, contenedores de sentimientos,

cargadas de esperanzas e ilusiones que remiten
a la melancolia o a la incertidumbre. Para
el artista Cristébal Toral, la maleta refleja el
trdnsito que es la vida de la que aspira a ser
testigo, aunque se cuele por ella un realismo
mdgico inusitado y poético, ha sido capaz de
pintarlas durante mds de cuatro décadas sin
ser repetitivo.

Asociacién Aragonesa de Criticos de Arte. Revista N°22. http://
www.aacadigital.com/contenido.phpZidarticulo=774

A partir de este relato se les pidié que cada una tomara una
hoja de tamano A4 y dibujara alli un badl en el que guardara
aquellas cosas que ya no iba usar en la universidad y que dibujara
una maleta en la que cargara aquello que le parecia significativo
para esta etapa. Se realizaron 22 producciones.

Cada una de ellas present$ algtin aspecto distintivo, funda-
mentalmente en la forma en que graficaron los batles y maletas.
De la actividad podemos decir que nuevamente el acento se puso
en los aspectos dejados y recuperados en funcién de los conteni-
dos y las formas especificas de estudio. Allf es donde pusieron el
foco. En pocos casos aparecen aspectos ligados a modificaciones
en lo social y en lo subjetivo. Cobra centralidad lo que hacian y
debian hacer ahora para que “les vaya bien en la universidad”,
dando preminencia a las formas procedimentales de organizarse
para el estudio.

En tres casos aparece algo de otro orden. Se comparten esas
producciones que reflejan algunos aspectos de lo analizado.
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Vemos la par dependencia (que se deja) — independencia (que
se conquista), lo que modifica vinculos con la familia y profesores,
el sostenimiento del lugar del deseo (entusiasmo, curiosidad), los
temores a dejar como nuevo desafio (miedo, ansiedad, incerti-
dumbre, timidez, nervios por lo nuevo), asumir la palabra y la
responsabilidad, hacerse cargo del nuevo proyecto.

Para cerrar el taller, del cual hay registros y grabaciones que
ahora no se presentan, se les pidié que mencionaran aspectos que
conservarfan y que modificarfan de su Facultad. La palabra de las
estudiantes se sintetiza en los siguientes aspectos:

—  Es generalizado el reclamo por mayor cantidad de espacios
de articulacién teoria y prictica, con actividades vincula-
das al futuro desempefo profesional

— Una parte del grupo solicita que determinadas materias
se dicten anualmente y que se ofrezca la posibilidad de
rendir las materias en condicién de alumno libre, que hoy
no existe. Mayor flexibilidad horaria y menor exigencia de
asistencia para la obtencién de la regularidad, es un pedido
de varias estudiantes.
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— Hay una conformidad casi generalizada con la forma de
dictado de las asignaturas en relacién a las tareas de los
profesores y al vinculo cercano que pueden establecer con
cada uno de ellos. Aun asi, una parte pide que se dinami-
cen las clases y se den mayores espacios de debate.

— Una parte significativa destaca el acompafiamiento, ayuda
y didlogo tanto de parte de los profesores como de todos
los involucrados en el proceso formativo en la universidad
(autoridades, secretarios, etc.)

— En pocos casos se menciona la necesidad de mayor canti-
dad de espacios informales como parte de las actividades
propuestas en la misma institucion.

Algunos de estos andlisis pueden ser un insumo sustantivo en
la formacién del cuerpo docente y del equipo de gestion, a los
fines de reflexionar y revisar las propuestas pedagdgico-diddcticas
que sean lo mds adecuadas posible a los destinatarios.

A la universidad probablemente le permitiria distinguir con
mayor precisién las caracteristicas de las poblaciones de las dife-
rentes carreras segun rasgos distintivos de los estudiantes, como
asi también identificar, de la propia voz de los actores, aspectos
subjetivos, cognoscentes y sociales que se ponen en juego en el
primer trdnsito de la carrera.

Asi también, conocer las variables institucionales, que, en ma-
yor o menor medida, favorecerfan la inclusién de los estudiantes
al nivel universitario.

Del mismo modo, estos resultados podrian proporcionar ele-
mentos relativos a la poblacién estudiada permitiendo trabajar las
intervenciones por unidades académicas, respondiendo a necesi-
dades y demandas especificas que se pueden inferir de los andlisis
de los resultados. Mds especificamente, se ofrecen conclusiones,
algunas de las cuales, podrian ser ttiles y pertinentes a los fines de
intervenir en funcién de necesidades, pudiendo probablemente
generar instancias de trabajo con los estudiantes, semejantes a las
llevadas a cabo en el marco de la investigacidn.
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